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Den allménna bilden av naturvetenskap &r att det &r viktigt men trakigt. Som ldrare i biologi
vill vi skapa intresse och motivation hos elever. Naturvetenskaplig didaktik behover utvecklas
for att mojliggora en fordndring. Utomhuspedagogik édr en pedagogisk ansats med syfte att
levandegora och konkretisera undervisningen. Utomhuspedagogik bestér av tre delar;
utevistelse, socialt samspel och dmnesinnehall. Mélet att eleverna ska kénna att
undervisningen dr meningsfull. Forskningsresultat visar att utomhuspedagogik kan ha positiva
effekter pa ldrandet. Eleverna minns béttre eftersom undervisningen stimulerar fler sinnen nér
innehallet inte bara dr teoretiskt. Relationer paverkas positivt ndr larare och elever umgas pa
ett annat sitt dn inne 1 ett klassrum.

Mest anvinds dock utomhuspedagogik inom forskolan. Men vi fragar oss om
utomhuspedagogik dven kan tillimpas inom gymnasieskolans biologiundervisning. Vi sokte
darfor ratt pa fem gymnasieldrare i biologi som arbetar mycket utomhus i en storre stad. Med
dem gjorde vi en kvalitativ intervjuundersokning for att ta reda pa hur deras arbete kan
kopplas till utomhuspedagogiska teorier om lérande.

Det visade sig att samtliga larare tyckte att utomhusundervisning hade positiva effekter pa
elevernas ldrande och de 6nskade att de kunde vara ute mer. Alla ldrare sa sig begrinsas av
schemastruktur och en kénsla av stress, att hinna igenom kursmaterialet. Trots att alla lararna
hade intresse av att arbeta mycket ute kunde vi se att undervisningens metoder och syfte
varierade. Nagra larare fokuserade pa amnesinnehallet och hade ett uppldgg dir lararen star
for kunskapsformedling. For dessa ldrare gav utevistelsen kinsla och verklighetsanknytning
till biologidmnet. Andra ldrare upplevde att utomhusundervisning ocksa ger mojligheter till att
uppmuntra eleverna till eget kunskapssokande. Har beskrevs ett socialt samspel med en
tvarvetenskaplig ansats.

Var slutsats ar att utomhuspedagogik kan tillimpas i gymnasieskolan men att det forsvéras av
schemats utformning och kurssystemet. Lararna borde ges storre mojligheter att utova
utomhuspedagogik eftersom positiva effekter pa elever och deras ldrande har visats.
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INLEDNING

Skolans undervisning i naturvetenskap dr ofta upplagd pa liknande sitt idag som den varit
under hela 1900-talet. Samhaéllet har under samma tid genomgatt en enorm fordndring, fran att
huvudsakligen vara ett jordbrukssamhdlle till ett hogteknologiskt och vélutbildat
informationssamhdélle. De flesta minniskor 1 véstvérlden lever radikalt annorlunda idag
jamfort med hur véra sliaktingar levde for omkring hundra ar sedan. Déarfor dr det forvanande
att skolan dndrats sé lite som den gjort. Laroplaner fordndras i takt med tiden, men
undervisningen fortgar pd samma sétt som tidigare. Léraren ser sig fortfarande som den som
har kunskaper, och som férmedlare av dessa kunskaper till eleverna. Undervisningens metod
ar ofta overforing genom det talade och skrivna ordet 1 klassrummet. Sarskilt 1
naturvetenskapliga &mnen lever den traditionella bilden kvar, att vetenskapligt belagd fakta
ska pluggas in och svéra berdkningar utforas.

Var uppfattning &r att passiv kunskapsinhdmtning av stoff som ndgon annan bestdmt innebér
att en del unga minniskor kénner att de slosar bort sin tid och sina mgjligheter till verklig
utveckling, och darfor ldngtar bort fran skolan. De flesta elever lér sig att anpassa sig efter det
radande systemet, dar mélet tycks vara att 4 bra betyg snarare dn ldngtan efter kunskaperna.
Snérjd i systemet kan lararen se det som sin uppgift att gd igenom det stoff som finns i
kursbockerna for att ge eleverna kunskap ”som de behdver ha med sig” nér de laser vidare vid
universitetet.

Det behovs enligt oss mer av nyfikenhet, fragvishet och kreativt tinkande, vilket ocksé far
stod 1 laroplanen (Lpf94). Vi vill darfor arbeta for mer engagemang, intresse och kénsla i
larandet for att pa sa sitt kunna uppna malen i ldroplan och kursplaner. Nér vi nu blir
gymnasielérare i biologi, naturkunskap och miljokunskap vill vi gdrna visa att naturvetenskap
inte &r sa torrt som manga tror.

For att kunna fordandra och forbattra biologiundervisningen i gymnasieskolan vill vi undersoka
alternativa undervisningsmetoder. Ett omrade som har ront intresse pa senare ar ar
utomhuspedagogik. Vi vill studera metoden nérmare, eftersom utomhuspedagogik varken har
berdrts pa lararutbildningen eller anvénts vid ndgon av de gymnasieskolor dir vi har gjort
verksamhetsforlagd utbildning (VFU). Mélet med examensarbetet blir dérfor att ta reda pa om
det finns ldrare/pedagoger som arbetar med utomhuspedagogik i gymnasieskolan, hur de
arbetar och vilka fordelar respektive svarigheter de ser med undervisningen. Vi vill dven veta
vilka tankar om larandeprocesser samt vilka syften de har med utomhusundervisning for att
slutligen kunna koppla till teorier om ldarande.

TEORETISK BAKGRUND

Forskningen pekar mot att utomhuspedagogik (uhp) ér bra for larande och utveckling,
eftersom fler sinnen och kénslor &r involverade nédr kunskapandet sker ute (Rickinson et al.,
2004). De upplevelser som ges utomhus kan gora att eleverna minns vad de lért sig ldngre &n
om kunskapen kommer frén bocker. Utomhus kan dessutom komplicerade forlopp
handgripligen kopplas till verkligheten och ge béttre forstaelse av den teoretiska kunskapen.

Utomhuspedagogik praktiseras idag framforallt inom forskolan och de lagre skoldren. I
Sverige finns det till exempel Ur och Skurférskolor dér 1 stort sett all pedagogisk verksamhet



sker utomhus (Drougge, 2001). Naturskoleforeningen som ger ut medlemstidningen Bladet
har ocksd huvudsaklig inriktning mot barn i grundskolan. Det finns en hel del forskning som
handlar om utomhuspedagogik for sma barn, som till exempel hur man kan arbeta med att
utveckla skolans utomhusmiljo for larandet (Ryder Richardson, 2006). Hir beskrivs hur dven
barn i forskolealdern kan involveras aktivt i utvecklandet av skolgéarden, bade i planering och
1 genomforande. Man pekar pa att det dr viktigt for de sma barnens ldrande att det pé
skolgérden finns frihet, utrymme, kontakt med naturen, mojlighet att anvinda alla sinnen,
riktiga upplevelser, variation, dynamik, samt att miljon &r relationsskapande och utmanande.
Déaremot finns det inte mycket litteratur om uhp for de dldre barnen och for ungdomar i
gymnasiedren.

Dagens skola

De sma barnen élskar ofta att g till skolan. Tvértom blir det nir de blir tonaringar
(Andersson, 1999). Istéllet for ldrande i en varierad miljé med utrymme till frihet och kontakt
med naturen dér alla sinnen kan anvéndas far de dldre barnen och ungdomarna noja sig med
mycket stillasittande i en skolbénk. Skolmiljon utmanar mycket lite till nya erfarenheter i
verkligheten och kontakt med andra ménniskor.

En fjardedel av alla elever pa hogstadiet och gymnasiet upplever skolan som trakig och
meningslos (Andersson, 1999). Han visar hér att en av orsakerna till missndjet dr att eleverna
har ganska smd mdjligheter till egen paverkan i skolan. I skolsalen &r det ldraren ensam som
har makten, som bestimmer vilket innehall som ska gés igenom och hur undervisningen ska
laggas upp. Enligt Andersson har de elever som lyckas, d.v.s. tar sig igenom hela skolan med
bra betyg och utan att bli skoltrétta, stillt upp pd forvintningarna att vara lararen till lags.
Men de skoltrotta kanske inte vill anpassa sig?

En lika negativ bild visar Lindahl 1 sin avhandling (2003) med inriktningen elevers attityder
till naturvetenskap och teknik i skolan. Har redovisar hon resultat frdn en undersdkning som
skolverket gjorde 1998 déir gymnasieelever hdvdar att for att vara duktig i matematik och
naturvetenskap behdver man plugga mycket och ha stor medfodd begavning. Och dessutom
behdver man enligt eleverna vara beredd att lara sig boken utantill for att vara framgéngsrik i
naturvetenskap. Lindahl redovisar ocksa resultat frdn nationella utvarderingar av skolan dér
eleverna beskriver att NO-lektioner oftast bestar av att lyssna pé lararen, skriva av frin tavlan
och genomfora detaljstyrda laborationer.

Det laga intresset for skolan &r inte ett svenskt problem. I Lindahls avhandling refererar hon
till en undersokning av Sjoberg (2002) dér intresset for naturvetenskap bland ungdomar
varierar stort over virlden. Lindahl tolkar resultatet som att det finns ett monster dér de rika
landernas barn &r mindre intresserade av naturvetenskap dn barn fran utvecklingslinder.
Westheimer et al. (1995) anser att orsaken till det 14ga intresset i amerikanska skolor beror pa
att politiker tror att experter kan avgora vilken kunskap som é&r relevant att ldra sig. Detta
véinder sig forskarna emot och menar att det inte finns ett gemensamt kunskapsmal som passar
alla studenter i alla situationer, och hinvisar vidare till Deweys arbeten fran 1916 och 1938.
Men det ar trots allt experter som utformar kursplaner, betygskriterier samt de nationella
proven. Prov och betyg dr de instrument som anvinds for att utvirdera elevernas, ldrarnas
samt skolans kvalitet och maluppfyllelse. Dérfor pressas ldrare till att ticka in kursplanens
innehall snarare én att engagera eleverna i sokande efter den kunskap som de sjélva fragar
efter.



Aven Kraft (1995) menar att politiker som vill visa handlingskraft genom att bestimma #r
orsaken till att manga klassldrare klagar pa elevernas brist pd motivation. Han anser att skolan
inte ska boja sig for makten och ldra ut vad andra bestdmt. Raffan (1995) har en liknande
hallning och menar att anledningen till att skolans miljéundervisning ofta misslyckas beror pa
att innehéllet dr fragmentariskt och alltfor akademiskt. Han dnskar att skolan aktivt ska
medverka 1 samhillet och fordndra det och att man vagar ga utanfor ldroplanens innehéll och
vad som &r vetenskapligt korrekt. I miljdundervisningen kan man tillsammans gora aktioner
vid bostidderna eller vid stadshuset, om lokala och globala frigor.

I Sverige vill Myndigheten for skolutveckling lyfta frdgan om det 14ga intresset for
naturvetenskap och teknik bland elever vilket Pia Enochsson, Generaldirektor, skriver i en
aktuell debattartikel (GP, 2006-12-07). Myndigheten kommer att &r 2007 gora en satsning pa
naturvetenskap for att som hon skriver ”stimulera till kreativitet och nyfikenhet i skolan”.

Det hér dr ocksa vad skolans laroplan (Lpf94) syftar till, att skapa en positiv och meningsfull
instdllning till 1drande samt att utveckla elevernas formaga till problemlosning och att ta egna
initiativ. Fragan kvarstar da varfor sa manga elever &r uttrakade i skolan nér det finns en
laroplan sen mer 4n tio ar som uttrycker att skolan ska skapa en positiv och meningsfull
instéllning till 1drande.

Kunskapsbegreppet och Liroplanen.

Synen pa vad som ar kunskap och hur larande gér till har varierat med tiden (Forsell 2005),
och hur skolan och undervisningen utformas &r beroende av vilken kunskapssyn man forhéller
sig till. Kunskap &r inte nadgot entydigt begrepp och kan ta sig olika uttrycksformer. I
Skolverkets skrift Bildning och kunskap, som ligger till grund for skolans ldroplaner, beskrivs
fyra former av kunskap; fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet (Skolverket, SOU
1992:94). Syftet med beskrivningen av de olika formerna &r att “utvidga kunskapsbegreppet
och att motverka en ensidig betoning av den ena eller andra kunskapsformen framfor andra”
(ibid, sid 31). De fyra formerna ska ses som likvirdiga och dmsesidigt beroende av varandra
och tillsammans skapar de en bildande helhet.

Begreppet bildning &r inte synonymt med kunskap och enligt svenska Nationalencyklopedin
stlls bildning ofta som motsats till utbildning eftersom utbildningens mél vanligtvis 4r en
bestdimd och begrinsad yrkeskompetens medan bildning syftar till att omvandla hela
méinniskan (NE band tvé, 1990). Bildning krdver mangsidighet och ger orientering i tillvaron.
En bildad ménniska anses inte bara vara kunnig utan dven sjdlvstindig, klok, och ha formaga
att fatta egna beslut och kontrollera sitt liv (Sjoberg, 2005). Sjoberg menar att den senaste
svenska laroplansreformen, Lpf94, hade en vision om att skolan skulle vara bildande vilket
man kan se av viljan till att utveckla eleverna till reflekterande, kritiska och sjilvstindiga
samhéllsmedborgare.

Bildningsidealet syns i liroplaner och kursplaner. Overgripande mal for biologiimnet i
gymnasieskolan &r att skolan strivar mot att eleven utvecklar sin nyfikenhet och formaga att:

— utforska biologiska fenomen i sin omvérld

— fran olika killor sdka biologisk kunskap och kritiskt vdrdera denna



— arbeta experimentellt och i filt for att 6ka sin fortrogenhet med biologisk
kunskapsbildning,

— formulera och forsta biologiska fragestéllningar samt att soka forklaringar med
naturvetenskapliga metoder,

— anvinda biologiska teorier och modeller samt att bedoma deras giltighet och
begrinsningar,

— utifran ett biologiskt perspektiv kunna analysera, véirdera och ta stdllning i fragor som
ror bade samhélle och individ (www.skolverket.se).

Faktakunskaper ar alltsé inte det enda malet med biologidmnet, tvirtom ska undervisningen
stimulera till nyfikenhet och aktivt deltagande samt ge formaga till att arbeta experimentellt.
Dessutom ska biologistudier ge forstaelse for biologiska fragestillningar dar kopplingar kan
goras mellan liv och samhélle. Mélen i1 kursplanen for biologi visar att alla fyra
kunskapsformer, fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet, ar viktiga delar 1
biologiundervisningen. Malet &r bildning. For att kunna uppna malen kravs en varierad
undervisning. De didaktiska fragestéllningarna for hur undervisningen i biologi bor bedrivas
blir darfor mycket viktigt for larare och lararstudenter.

Bjorn Anderssons (2001) idéer om naturvetenskaplig didaktik utgar fran elevens tdnkande och
har inspirerats av bade Piagets individuella konstruktivism och Vygotskys sociala perspektiv.
Piagets syn pa kunskap och ldrande var, enligt Andersson, biologiskt grundad och utgick fran
att ldrande &r en slags mental process dér forestillningar, begrepp och minnen konstrueras.
Hér forstar man sin omgivning genom att skapa sina egna tankestrukturer. Dessa strukturer
eller konstruktioner &r erfarenhetsbaserade och byggs hela tiden vidare. Med hjélp av Piagets
teorier oppnades forstaelsen for elevens perspektiv och att undervisningen bor utga ifran
elevens tidigare kunskaper. Vygotsky didremot framholl den sociala aspekten i ldrandet, och
menade att mental utveckling endast kan ses som ett samspel med andra ménniskor, skola,
samhélle och kultur. Andersson (2001) menar att naturvetenskaplig didaktik bor vara ett
mellanting mellan konstruktivism och socialt perspektiv; en socialkonstruktivism dar
individens eget tinkande mdste samspela med andra ménniskors agerande och tinkande. Han
anser att de naturvetenskapliga kunskapsobjekten bestar av begrepp, modeller och teorier som
ar skapade av ménniskor. Dessa begrepp och modeller kan man inte forvénta sig att elever ska
kunna klura ut helt sjdlva. Andersson anser att det ar sérskilt viktigt att ta reda pa under vilka
betingelser som ldrandet sker. Han tror att rimliga betingelser for att innehéllet ska bli
forstaeligt dr samtal, forklaringar och diskussioner. Evolutionen kan t ex inte forstds endast
genom att betrakta naturen. Att lira sig ndgot dr en process som kraver anstrangning, inte att
passivt ta 6ver andras kunskaper. For att forsta nya saker maste varje individ sjilv vara aktiv
medskapare 1 att konstruera sin egen verklighetsuppfattning, vilket sker i ett socialt
sammanhang.

Carlgren och Marton (2003) skriver att ”skolans fordndrade kunskapsuppdrag forutsétter
alltsa ett forandrat kunskapsbegrepp” (s. 194). De menar att uppmairksamheten nu riktas
alltmer mot ldrandets sammanhang och mot kunskapens mer tysta sidor. Den kunskap som
formedlas i skolan liknas vid ett isberg dér det bara ar de synliga delarna som viardesétts och
medvetet formedlas. Nér skolan sdger sig dgna sig &t vetenskaplig kunskap har denna tagits ur
sitt sammanhang och forenklats. Det hir menar de forklarar elevers svarigheter att se
meningen i denna kunskap nér den placeras i skolans verklighet med en annan kontext.



Carlgren och Marton ser ocksa parallella drag med industrisamhéllets sétt att organisera och
styra och hur det fungerar i skolan. Det finns en tro pd att det gar att effektivisera, inte bara
maskiner, utan ocksa manniskor. I detta ligger att dela upp momenten som ska utforas vilket i
skolans vérld innebér t.ex. uppdelningen i olika &mnen och att tiden snuttifieras av schemat.
Det ér ocksa den kunskap som kan métas som har vérde i dagens samhélle. Det ménniskor har
lart sig i livet dr ddremot osynligt och dérfor vardeldst. Kunskap behandlas som en substans,
nigot som man ha mycket eller lite av. Men de nya ldro- och kursplanerna har omformat
lararens uppdrag frén ett utbildnings- till ett bildningsuppdrag.

Utomhuspedagogik

Historik

Utomhuspedagogik r inte en ny och modern tanke utan bygger pa pedagogisk filosofi som
formulerats av ménga av de tidiga (klassiska) pedagogerna. Undervisning skulle vara levande,
verklighetsforankrad och meningsfull. Comenius (1592-1670) ville t ex att utbildningen skulle
vara for intellektet, tungan, hjértat och handen, och alltsé ta in hela médnniskan i ldrandet
(Hammerman et al. 2001). Comenius foresprakade autentiska miljoer for larande med
tridgdrden som ett gott exempel pa undervisningslokal.

Rorelse och arbete som fostrande moment var centralt &ven hos Pestalozzi (1746-1827) (NE
band femton, 1994). Enligt Pestalozzi var sinnesupplevelser grunden for kunskapsinhdmtning.
Frobel (1782-1852) inspirerades av Pestalozzi nédr han utvecklade sina idéer om
forskolepedagogik (Dahlgren & Szczepanski, 1997). For Frobel var trddgérden kérnan i
verksamheten och han menade att elever och ldrare bor gora utflykter i skog och mark varje
vecka for enligt Frobel ska ldraren inte formedla direkt kunskap utan snarare vicka nyfikenhet
och kénsla for naturen hos eleverna.

Utomhuspedagogiska idéer har mycket gemensamt med Deweys (1859-1952) tankar om
undervisning och ldrande (Dahlgren & Szczepanski, 1997). I Demokrati och utbildning
skriver Dewey att det finns en skillnad i attityd mellan de som é&r betraktare och de som é&r
deltagare (Dewey, 1997). Han menade att det man betraktar oftast blir mer likgiltigt &n nir
man &r involverad i ett hdandelseforlopp. For att verkligen ldra sig ndgot menade han att man
inte kan separera intellekt och kédnsla, man maste vara involverad med bade medvetande och
kropp. Dewey tydliggor ocksa vikten av att erfara sjdlv och upptiacka hur saker och ting
hinger samman. Han ansag att eleverna alldeles for ofta ska ’ta till sig kunskap som
utanforstiende dskadare” (Dewey, sid 184) vilket leder till trotthet, likgiltighet och svérigheter
att kunna fOrstd samband.

En person som haft stort inflytande 6ver den moderna utomhuspedagogiken dr Kurt Hahn som
grundade utomhusorganisationen Outward Bound 1941, en rorelse som nu finns 6ver hela
vérlden (Warren, 2005). Grunden till Hahns idéer kom dé han skapade kurser for den
engelska marinen ddr mélet var att utveckla sjdlvkdnnedom, mental styrka och gruppkénsla
for overlevnad i1 extrema situationer. Bade Dewey och Hahn hade ytterligare visioner @n bara
kunskapsmadssiga med utbildningen. Framforallt inriktade de sig pa fradgor om social rittvisa
och demokrati. Med erfarenhet av klassamhillen och segregation ville de bidda fordndra
utbildningen och skapa integrerade skolor med elever fran olika samhéllsklasser och med



olika etniskt ursprung. De var bada dvertygade om att mdten mellan manniskor, for att fa egna
erfarenheter, var det sitt som samhéllet kunde bygga demokratiska, insiktsfulla och
ansvarsfulla medborgare pa.

Utomhuspedagogikens idéer har delvis vuxit fram ur “community schools” som startades 1
USA under 1930-talet (Hammerman et al. 2001). Tanken med community schools var att
skolans innehdll skulle vara forankrat i samhéllets aktiviteter och erfarenheter. Teoretisk
inldrning skulle kompletteras med direkta undersdkningar av samhillet som pa sa sétt blev en
integrerad del av den totala inldrningsmiljon. Verklighetsanknytningen var hér en central del
av ldrandet.

I Sverige har utomhuspedagogik framforallt varit aktuellt pa forskolldrar- och
fritidspedagogutbildningar och i mindre grad inom lararutbildningen (Dahlgren &
Szczepanski, 1997). Intresset for friluftsliv och rekreation har setts som fritidssysselséttning,
vilket delvis &r en f0ljd av urbaniseringen och industrialisering (Briigge et al. 2002). I borjan
av 1900-talet fick ménniskor hogre materiell standard och mer ledig tid. Friluftsliv sdgs som
motvikt till det osunda stadslivet och som en del av uppfostran av barn och ungdomar.
Friluftsframjandet och scoutrdrelsen dr organisationer som startade under denna tid och som
har haft stort inflytande 6ver det svenska naturintresset. Det dr ocksa Friluftsframjandet som
startat och driver utomhusforskolorna Ur och Skur (Drougge, 2001).

Beskrivning

Kortfattat kan man beskriva utomhuspedagogik som handlingsinriktade ldrandeprocesser, ofta
relaterade till aktiviteter i utemiljon (Dahlgren & Szczepanski, 1997). Centrum for Miljé- och
Utomhuspedagogik i Linkdping har gjort fo6ljande definition: “Utomhuspedagogik ar ett
forhéllningssitt som syftar till ldrande i1 véxelspel mellan upplevelse och reflexion grundat pa
konkreta erfarenheter i autentiska situationer” (www.liu.se). De menar ocksaé att
utomhuspedagogik ar ett tviarvetenskapligt forsknings- och utbildningsomrade dér larandet
ska flyttas ut i natur-, kultur- och samhéllsliv och dir bade sinnlig upplevelse och boklig
bildning ska betonas. Till skillnad fran vissa andra alternativa pedagogiska metoder som har
en vil utarbetat metodbeskrivning si beskrivs utomhuspedagogik snarare som en ansats, en
plattform av idéer att utga ifran.

Hammerman et al. (2001) ger en 6verblick av vad de menar med utomhuspedagogik i
”Teaching in the outdoors” vars forsta utgava kom ut 1964. De anger utomhuspedagogik som
ett brett falt som kan ha olika pedagogiska mal, metoder och &mnesinnehdll. Ordagrant
betyder utomhuspedagogik undervisning som sker utomhus men Hammerman et al. menar
snarare att det dr att anvdnda utemiljon som ett laboratorium for ldrande. Flera olika
pedagogiska ansatser ryms inom begreppet uhp: t ex friluftspedagogik, miljokunskap,
vildmark- och dventyrspedagogik samt verklighets- och upplevelsebaserad undervisning.
Utomhuspedagogik kan innehélla allt fran lekar och dventyr till att anvinda naturen som ett
extra laboratorium med minga mojligheter.

Higgins och Loynes (1997) menar att uhp inte &r likstéllt med att enbart vara utomhus. For att
kallas for uhp s maste utomhusvistelsen innehélla undervisning, oftast om milj6 och natur,
samt individens personliga och social utveckling. De illustrerar innehallet i
utomhuspedagogik nér alla tre ringarna dverlappar varandra, se figur 1. Utelimnas ndgon av
aspekterna handlar det inte om utomhuspedagogik. Tvérvetenskapligheten dr central for uhp,
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hir vill man visa pa sammanhang och helhetsperspektiv istillet for att se varje &mne som en
enskild sfar. Utomhusundervisning ger mojligheter till att genomfora tvérvetenskapliga
moment och koppla mellan olika skoldmnen.

Undervisning om

Personlig
och Social utveckling

Figur 1.

Baserad pa figur fran Higgins och Loynes (1997), illustrerande att uhp bestar av tre samtidiga
komponenter.

Ndromrddets forutsdttningar for utomhusundervisning

Det ndrmsta utomhusomradet &r skolgarden. Ett flertal studier har gjorts pa skolgirden som en
resurs for larandet. De flesta studier ror yngre barn, aldrarna férskola till de forsta aren i
skolan.

I en antologi av Olsson m.fl. (2002) beskrivs hur Coombes School i England medvetet har
anvint sig av skolgarden som resurs i ldrandet for dldrarna 4-7 &r. Denna skola har under
trettio ar utvecklat skolgdrden som ldranderum, med odlingar och olika upplevelserum.
Odlingar av pumpa och solrosor anvidnds som ett pedagogiskt verktyg for att forsta naturens
kretslopp. Ett langre perspektiv far barnen genom att plantera trdd och sétta blomsterlokar.
Genom att si ettariga vaxter kan hela livscykeln fran fr6 till nytt {r6 forstas. Odlandet betyder
att barnen samarbetar och lar sig genom att gora. Man betonar hir det sociokulturella
perspektivet pa ldrandet, att larande sker vare sig vi vill eller inte.
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Aven i Sverige finns forsok till att utveckla niromradet som en pedagogisk resurs for skolan.
Ett exempel dr Olof Olsson examensarbete 2006, dér han i1 en stadsdel 1 Gévle undersokte hur
omgivningarna anvindes i1 skolarbetet fran forskolan till mellanstadiet. Han gav hir forslag pé
hur en nérbelidgen skog skulle kunna anpassas till skolan genom att anldgga en stig sa att mer
undervisning kan forldggas i skogen istéllet for inne i skolan. Det hér arbetet ar kopplat till ett
rikstdckande projekt mellan skolan och skogsndringen ”Skogen 1 skolan”.

Monica Axelssons examensarbete fran 2003 (Blekinge Tekniska Hogskola) diskuterar hur
miljon pé skolgérdar i grundskolan paverkar pedagogik och sociala monster. Hon pekar pa att
det vid utformning av skolgérdar ar viktigt att &ven barnen far medverka, for att man ska
kénna stolthet och identitet med skolan. Vidare lyfter hon fram mdjligheter att anvinda
skolgérden for undervisning utomhus som t ex skoltradgard och experimenterande
verksamhet.

Varfor?

I ett demokratiskt samhélle behdvs medvetna medborgare, och miljofragor far idag allt storre
plats i den offentliga diskussionen (Sjoberg, 2005). Manniskans beroende av och paverkan pa
var miljo, 1 en allt storre omfattning, krdver dndrade instillningar, vanor och livsstilar. De
naturvetenskapliga &mnenas plats for forstaelsen av var omgivning blir dirmed allt viktigare.
Utan kunskap och forstdelse for grundldggande naturvetenskapliga begrepp och teorier kan vi
ménniskor inte gora korrekta bedomningar och inte heller paverka var situation pa det sitt
som ett demokratiskt samhélle kréver.

I larobokstexter, foreldsningar om miljovetenskap och medier ar det 1itt att rada upp méanga
hot. Kénslan hos eleverna kan ofta bli, att sa déligt vill man inte tro att det &r, och resultatet
blir att man sténger ute den kunskap som finns (Lundholm i Holmberg & Samuelsson, 2006).
Att borja 1 den andra dnden, ldra kdnna naturen och dess komplexitet, men ocksé dess skorhet,
kan gora att eleven skattar och virderar naturen hogt (Hammerman et al. 2001).
Utomhuspedagogik har den mojligheten, att samtidigt som dmnesinnehallet penetreras, sa far
den lirande en kinsla och perspektiv pa vad kunskapen innebdr. Amnen som naturvetenskap
och miljévetenskap lir man sig bédst utomhus, eftersom forstéelse ofta krdver mer &n
formulering i ord och 6vning av minnet (Hammerman et al. 2001). Abstrakta begrepp kan
goras verkliga och ddrmed mdjliga att forstd genom att anvénda flera sinnen och verktyg for
larandet. Genom att leva sig in i aktiviteter blir kunskapen en del av den larande ménniskan,
mer @n nir kunskapen formedlas endast genom det talade och lésta ordet, dér
missuppfattningar ofta sker.

Vért urbaniserade levnadssitt har medfort att de flesta manniskor har tappat kontakten med
marken och naturen. Att d& undervisa om biologi uteslutande genom intellektuell 6verforing
ger déligt resultat (Hammerman et al. 2001). Inomhus kan det vara svért att se och kénna de
element som bér upp livet pd jorden, som vi alla dr beroende av. Utomhus didremot finns ett
stort utbud av olika mdjlighet till ldrande av laroplanens innehéll. Organisationen Learning
Through Landscapes (LTL) i England har rdknat ut att mer d4n 50% av skolans &mnesinnehall
passar bést att lira sig utomhus. Framforallt dr det naturvetenskapliga, sprakliga och
konstnidrliga &mnen som bést passar att lara sig ute.
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Hammerman et al. (2001) foreslar foljande vinster med utomhuspedagogik:
- En battre och annorlunda relation mellan larare och elever.

- Storre tidsblock ger koncentration och mojlighet till engagemang som annars stors av
att det dr dags fOr ett nytt &mne.

- Mojlighet att 16sa realistiska och verkliga problem.

- Genom att bli engagerad sa formar eleven sina egna mal.

- Upptickandets glddje ar en mojlighet.

- Frégor och problemstéllningar som vécks ute ger bockers innehéll stérre virde.

Utomhuspedagogik dér eleverna far utforska omgivningarna ger erfarenhetsméssigt larande
och har visats ge stora fordelar for forstaelse och fardighet. Roth och Roychoudhury (1993)
visade att de flesta elever motsvarande hogstadiet/gymnasiet larde sig naturvetenskap béttre
nir de gavs frihet att utforma sina egna fragor och hypoteser. Det tog dock léng tid, ca en halv
termin, for eleverna att vénja sig vid att inte matas med vad som ska ldras in fran lararen.
Efter att arbetat 1 laboratorie- eller utomhusmiljo 1 6ver ett ar var de flesta elever bittre pa att
sjdlva forsta och plocka ut relevanta variabler som kan forklara fragestéllningar. Elevernas
redovisningar fordndrades ocksd under tiden, frin att ha omfattat férenklade forklaringar till
mer komplexa koncept och presentationer. Elevernas egna resultat ledde till nya
fragestéllningar och hypoteser, varfor problemen fornyas och larandet vixer. Genom att
arbeta med Oppna frigestillningar lirde sig eleverna att arbeta liknande ett vetenskapligt
arbetssitt.

Utomhuspedagogik har ocksa en tydlig social inriktning (Higgins et al. 1997). Undervisning
ute ska behandla miljo- och naturvetenskapliga &mnen men dven inkludera social traning for
att vara uhp. Undervisning om social réttvisa i samband med utomhuspedagogik har studerats
av Karen Warren, en amerikansk forskare med trettio érs erfarenhet av utomhuspedagogik pa
hogstadie- och gymnasienivd. Miljoundervisning utomhus syftar ofta till att ge kunskaper om
ekologiska viarden (Warren, 2005). Hon citerar tva andra forfattare 1 sin artikel:
”’Utomhusundervisning, utomhusrekreation, miljdundervisning och verklighetsbaserad
undervisning delar samma grund — viardena av respekt, socialt ansvar, sjdlvforverkligande,
rittvisa och frihet for alla levande varelser och jorden” (Yerkes and Haras (1997) i Warren,
2005, sid 7). Den gemensamma vardegrunden ger en ingang till att undervisa om vérden i
andra sammanhang, som exempelvis sociala fragor.

En annan koppling mellan utomhuspedagogik och social traning dr enligt Warren (2005)
arbetssdttet. Larare i utomhuspedagogik dr ofta mycket medvetna om gruppdynamik och
deltagande och har utvecklat en stor arsenal av metoder for att 6ka gruppkanslan. Eftersom
syftet med upplevelse- och dventyrsbaserad utomhusundervisning ofta ir att skapa ett tryggt
och sédkert klimat 1 gruppen, ddar medlemmarnas kénslor dr respekterade, individuella olikheter
vérdesitts och dér gruppen stottar varandra infor utmaningar utgér denna form av
undervisning en ypperlig metod att trdna social rittvisa. Ytterligare en aspekt ér att
upplevelsebaserad undervisning tenderar att engagera de ldrande kdnsloméssigt och fa dem att
gora kopplingar till egna personliga erfarenheter. Reflektion och att 6verfora upplevelser till
vardagligt liv &r typiskt for utomhuspedagogik. Warren menar att fordelarna med
utomhuspedagogik ér bland annat att det rader en balansgédng mellan kdnsloméssiga och
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kognitiva komponenter. Elevaktiva undervisningsmetoder uppmuntrar till personliga
erfarenheter och 0kar medvetenheten om sociala relationer och gruppdynamik. Att uppmuntra
eleverna till att reflektera Gver personliga erfarenheter dr pa samma géng en viktig del i att
trdnas 1 social rittvisa.

Rickinson et al. (2004) har pa uppdrag av bl a brittiska utbildningsdepartementet sammanstéllt
och kritiskt granskat internationell forskning om utomhuspedagogik som publicerats mellan ar
1993 och 2003. Ett syfte med projektet var att faststélla vad man vet och inte vet om vilken
paverkan utomhusaktiviteter har pd unga ménniskor och deras ldrande. Eftersom
utomhuspedagogik kan innebér en stor variation av metoder och aktiviteter avgrinsade
Rickinson et al. studien till att omfatta forskning kring tre huvudsakliga typer av aktiviteter; 1,
féltarbete och besok till naturskolor, ldgerskolor, lantgardar, parker och tradgardar 2,
dventyrsbaserad utomhusundervisning 3, projekt pé skolgardar och i det lokala samhallet.
Studiebesok pa museer, djurparker och liknande, gymnastiklektioner utomhus samt virtuella
exkursioner inkluderades inte i forskningsmaterialet.

For att analysera utkomster och mdjliga effekter av utomhuspedagogik brét forskargruppen
ner dessa till fyra olika kategorier. Kategorierna var:

- kognitiv paverkan — behandlar kunskap, forstaelse och andra studieméssiga effekter,
- kénslomadssig paverkan — inkluderar attityder, virderingar, tro och sjdlvuppfattning,

- mellanménsklig/social pdverkan — kommunikationsférméga, ledarskap och forméga
att arbeta 1 grupp,

- fysisk/beteendemissig paverkan — relaterar till fysisk formaga och kondition,
personligt beteende och social aktivitet (Rickinson et al. sid 16).

Resultatet av forskningsgenomgéangen var att det finns starka bevis for olika positiva effekter
av utomhuspedagogik (ibid). Bland annat visade sammanstéllningen att faltarbete, om det ar
vél genomtinkt, planerat, genomfort och uppfoljt, ger mojligheter att utveckla elevernas
kunskaper och fardigheter pa ett annat sitt an vad som sker 1 klassrummet. Rickinson et al.
papekar att det finns tillrdckligt med bevis for olika fordelar, som forbéttrad inlérning,
paverkan pé attityder och sociala effekter, for att kunna foresla att féltarbete borde
genomforas oftare. Framforallt kan féltarbete ha en positiv paverkan pé langtidsminnet genom
att upplevelser 1 naturliga omgivningar dr minnesvirda. Dessutom kan forstarkning av bade
det kéinslomissiga och det kognitiva paverka varandra och leda till djupare inldrning. Déremot
ar Rickinson et al. kritiska till illa genomfort féltarbete, vilket enligt dem leder till dalig
inldrning eftersom elever snabbt glommer irrelevant information. De menar ocksa att det ar
naivt att tro att korta exkursioner utomhus kommer att ge bestdende livserfarenheter till
eleverna.

Sammanstillningen visade dven att dventyrsbaserad utomhusundervisning kan ge positiva
langtidseffekter. Framforallt finns det signifikanta bevis for att attityder och sjdlvuppfattning,
t ex sjélvstindighet och sjédlvfortroende, och formaga att hantera olika situationer paverkas
positivt. Man fann ocksé att &ventyr och utmaningar paverkar de larandes sociala forméga
som exempelvis kommunikation, gruppsammanhallning och forméga att arbeta i grupp. Man
hittade inte s ménga samband mellan kognitiva fordelar och dventyrspedagogik vilket
Rickinson et al. tolkade som att kunskapsmaissiga aspekter sdllan ar syftet med
dventyrspedagogik och/eller utvirderingen av denna. Négra studier kunde visa pa forbéttrade

14



kunskaper och 6kat engagemang hos eleverna. Kopplingen mellan miljomedvetenhet och
dventyrsbaserad utomhusundervisning var svag. Forfattarna stéller sig darfor tveksam till
fordomen att naturupplevelser automatiskt leder till miljomedvetenhet.

Samhélls- och skolgérdsprojekt har fordelen av att kunna vara tvirvetenskapliga och técka in
de flesta amnesomraden. Tva tydliga fordelar med sddana projekt som Rickinson et al. hittade
var forbattringar av vetenskapligt tinkande samt 6kad forstaelse av design- och
teknikrelaterade fragor. Kénsloméssiga aspekter som okat sjalvfortroende och stolthet Gver
samhdllet, starkare motivation att 14ra samt dkad kénsla av tillhdrighet och ansvar kunde
ocksé ses. Det fanns tydliga bevis for att skolgardsprojekt kan resultera i social utveckling och
ett okat samhéllsdeltagande och att elever utvecklar bittre relationer mellan varandra och till
lararen. Det fanns endast ett fatal studier som hade fokuserat pé fysiska och beteendeméssiga
effekter av samhills- och skolgardsprojekt. Resultat fran dessa studier var att skolgardsprojekt
har mojlighet att forbattra elevers fysiska vidlmaende genom biéttre lek och 6kad motivation att
ata och leva mer hélsosamt. Rickinson et al. efterlyser dock fler och djupare studier av
utomhuspedagogik pé skolgardar och i samhillsmiljoer.

Pedagogiska metoder anknytande till utomhuspedagogik

Manga pedagoger har funderat 6ver hur undervisningen kan foréndras och forbéttras.
Liknande pedagogiska idéer som utomhuspedagogik finns ocksa i det som kallas
erfarenhetsbaserat larande samt i det som kallas problembaserat larande (pbl). Det som ar
gemensamt for de tre pedagogiska idéerna ar framforallt att verklighetsnéra situationer tas
som utgangspunkt for ldrandet antingen de introduceras av lararen eller eleverna (Dahlgren &
Szczepanski, 1997). Man menar att det dr genom observationer och reflektioner dver problem
som den larande konstruerar forklaringar som sedan ocksé kan provas i verkligheten.
Meningen dr att nya fradgor och problem ska uppstd, vilket leder till nytt ldrande i en
framétskridande rorelse.

Erfarenhetsbaserat ldrande

Det karakteristiska med erfarenhetsbaserat larande, internationellt kallat experiential
education, r att eleverna lér sig i verkliga ssmmanhang (Druian et al. 1995). Larandet i sig
sjalv ska vara 1 fokus och den ldrande bor vara aktiv i bade planering och genomforande av
aktiviteter. Lararens roll dr har att stddja ldrandet, inte att vélja ut och formedla kunskap.
Williamson (1995) formulerar det som att ldraren inte ska 16sa problem for eleverna utan
istéllet initialt formulera problem som eleverna kan borja arbeta med. Erfarenhetsbaserat
larande forespréakar inte var lirandet bor 4ga rum, inne eller ute, utan det 4r sammanhanget
som avgor var det dr bést for just det innehdllet. Det viktiga &r att eleven &r involverad 1
upplevelsen, inte passivt tar del av kunskaper som lararen forsoker formedla.

Herbert (1995) skriver att erfarandet helt enkelt dr ett verktyg for att uppna ldrandet. Men hér
beskrivs att nér ett annorlunda uppldgg pa undervisningen infors s uppstar ofta oro bland
eleverna, eftersom de dr vana vid att vénta in vad ldraren har att sdga, och inte vana till att ta
egna initiativ. Det hér ar viktigt for 14rare att vara medvetna om ifall man vill inféra mer av
erfarenhetsbaserat ldrande 1 skolan. Warren (1995) beskriver att lararens forsta utmaning ar att
deprogrammera elevernas beroende av att matas med kunskap och istillet inspirera till
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nyfikenhet. Vid inférande av erfarenhetsbaserat lirande behdvs déarfor noggrann planering,
och ofta finns det ocksa ett motstand fran skolledare och kolleger (Walker Stevens, 1995). Ett
sitt att overkomma motstdndet ar att ga ihop flera larare i skilda &mnen och sl& samman den
tid som ges i1 schemat. Man bor ocksé rikna med att det kan ta minst ett ar att fa igenom en
plan som fordndrar fran larares formedling av kunskap till ett upplagg dér eleverna sjélva tar
ansvar fOr sitt lirande.

I Sverige finns ocksa en rorelse mot mer erfarenhetsbaserat ldrande. Exempelvis dr Almius
(2006) kritisk till skolan for att den ar alltfor abstrakt och forsoker forklara det abstrakta med
att stapla konkreta exempel pa varandra. Istéllet menar han att det 4r fran de egna konkreta
erfarenheterna som eleverna kan bygga teorier som sedan kan leda till abstraktion och
generaliseringar. Han anser att det dr nér elever bearbetar sina egna erfarenheter som lérarens
insatser skall ske inte just nir eleverna upplever och meddelar sina upptickter. Almius vill
lyfta fram att efarenhetsbaserat 1drande har en stark affektiv laddning, vilket ger valor at
larandet. Det dr 1 motet mellan elevens tidigare erfarenhet och den nya som ny insikt/kunskap
uppstér. Ocksé Carlgren och Marton (2003) onskar att didaktikens praktik flyttar
intressefokus fran metod att l4ra ut till undervisningens resultat, fran hur ldraren gor till vad
eleverna erfar och inte s mycket att hinna med laroboken” som att utveckla elevernas

formégor. De menar att det dr ”den av eleverna erfarna virlden som &r ldrarens yrkesméssiga
hemvist” (s23).

Almius (2006) menar ocksé att ldrande 1 samhéllsorienterade dmnen forutsétter moten mellan
ménniskor och miljoer. Larandet dr en interaktiv process dér erfarandet &r basen for att
eleverna ska upptécka, uppleva, forsta och handla. Almius pastér att faltstudier ger forstaelse
for samband och sammanhang och vidare att det ger helhetsperspektiv. I féltstudier medverkar
manga sinnen och det finns ett emotionellt engagemang 1 ett socialt ssmmanhang. Detta visar
att erfarenhetsbaserat larande ligger mycket nira de utomhuspedagogiska idéerna.

Problembaserat ldrande

Ocksa problembaserat lirande (pbl) sitter de studerande i fokus och huvudtanken ar att
studierna ska vara baserade pa att arbeta med problem eller fragestillningar inom
dmnesomradet (Egidius, 1991). Genom arbetet med problemen ska nyfikenheten vickas hos
eleverna och deras motivation att ldra sig fakta och sammanhang ska stimuleras.
Problemlosningen dr dock inte malet, malet dr inldrning. Problemldsningen dr metoden att
inhdmta kunskaper pé, vilket skiljer sig fran inldrning styrd av ldrobockernas systematiska
framstillning av &mnesinnehallet.

Flera utvirderingar har kommit fram till att pbl inte ger nigra resultatmissiga skillnader
mellan pbl-studerande och 6vriga studenter (Egidius, 1991). Daremot har man funnit att pbl
skapar ett studieklimat som ar annorlunda. Sjdlvstyrd inlérning ger upphov till en forskande,
undersdkande inldrningsstil till skillnad fran traditionell undervisning dér eleverna framst
liser for att klara skrivningar. Aberg-Bengtsson (1997) fann i en undersdkning av
gymnasieelevers erfarenheter av pbl att &ven om inga resultatmédssiga skillnader fanns mellan
pbl-klasserna och de vanliga klasserna s var pbl-eleverna mer ndjda med lararna och
undervisningen.

En studie som gjordes pa apotekarlinjen 1 Uppsala visade att de studenter som haft pbl-
uppldgg ansag att studierna varit mer stimulerande och effektiva i att tréna kritiskt tinkande,
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sjalvstandighet och problemlosande 4n 6vrig utbildning som de varit med om (Hammarlund-
Udenaes et al. 1990). Studenterna ansdg sjdlva att de uppnétt fler av de uppstéllda malen
jamfort med studenter som fatt traditionell undervisning. Handledarna upplevde att bade
studenter och ldrare var mer engagerade. Handledarna fick storre insikt om studenternas
formagor och tyckte att eleverna vixte och utvecklades som personer.

SYFTE

Tilldimpas utomhuspedagogik vid gymnasieskolans biologiundervisning? Om s, vill vi
undersoka hur ldrare intresserade av att arbeta utomhus beskriver sin undervisning och koppla
det till utomhuspedagogiska teorier om liarande.

METOD

Kvalitativ metod

Samtalsintervjuer beskrivs som en kvalitativ undersokningsmetod och anvénds da man soker
kvalitéer hos ett fenomen till skillnad frén en kvantitativ underskning som vanligtvis syftar
till att beskriva hur vanligt ett fenomen &r (Esaiasson et al., 2003). Vart mal &r inte att ta reda
pa hur vanligt forekommande utomhuspedagogik &r 1 gymnasieskolor i Sverige utan att gora
en djupare analys av den utomhusundervisning som finns. Vi vill ta reda pa hur larare arbetar,
vilken instillning de har och vilka underliggande pedagogiska syften som finns. De kvalitéer
vi soker dr kategorier som beskriver olika forhallningssitt.

Intervju

Samtalsintervju som undersdokningsmetod valdes for att kunna jamfora larares beskrivningar
av hur de undervisar utomhus med utomhuspedagogiska teorier om ldrande. Metoden innebir
ett interaktivt samtal mellan forskare och intervjuperson och dr enligt Esaiasson et al. (2003)
lamplig nér man vill ga pa djupet och forsoka forstd hur ménniskor tinker om
forskningsproblemet. I andra sammanhang kallas metoden for djupintervjuer eller
samtalsintervjuundersdkningar. Mélet dr hér att fanga in och fOrsta intervjupersonernas
tankevérld och uppfattningar.

Urval

Vi vill intervjua ldrare med erfarenhet och intresse av utomhuspedagogik. Antalet ldrare
behover inte vara stort, huvudsaken &r att man lyckas fanga in den kunskap vi letar efter.
Eftersom antalet analysenheter ar litet krdvs att man far med ritt personer. Om ett antal
viktiga personer missas kan datainsamlingen bli alltfor ensidig. Urvalet av personer maste ge
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maximal variation och utgora ett koncentrat av kunskap, i detta fall utomhuspedagogik i
gymnasieskolans biologiundervisning.

Analys

For att jamfora utomhuspedagogikens teorier om ldrande med ldrarnas beskrivning av
utomhusundervisning kommer intervjuerna att analyseras med avseende pa relevanta
variabler. Intervjufragorna méste darfor ticka in bade beskrivningar av det konkreta arbetet
samt ldrarnas bakomliggande tankar och syften med undervisningens upplagg.

Etiska aspekter

De etiska aspekterna av en undersokning maste alltid beaktas. Det ar sérskilt viktigt d& man
anvinder minderdriga personer eller tar upp personliga och kénsliga fragor som kan paverka
svarspersonerna. | detta fall ska vi intervjua ldrare om deras profession. Léararna vet att svaren
kommer att behandlas i ett examensarbete och de stiller upp frivilligt. De dr ocksd anonyma i
texten. Vi anser darfor att det inte krdvs nagra speciella etiska 6vervidganden for att genomfora
undersokningen.

Genomforande

Urval

Urvalsgruppen gjordes pa kommunala gymnasieskolor i en storre stad. Vi ringde samtliga
rektorer pa naturvetenskapligt program, beréttade att vi skriver examensarbete om
utomhuspedagogik och bad att fa prata med biologildrare som arbetade mycket utomhus. De
larare som valdes ut till intervju hade antingen blivit beskrivna av rektorn eller kollegor som
en larare som har mycket utomhusundervisning, eller uppgav sjélv att han/hon tyckte om att
arbeta utomhus. Alla fem ldrare som tillfragades, tre manliga och tva kvinnliga, stdllde upp pé
att lata sig intervjuas.

Urvalsmetoden ir ett strategiskt urval dir vi sjdlva valt de intervjuoffer som vi tror kan ge den
storsta mdngden information. Att lararna, eller ndgon annan, anser att de arbetar mycket ute ar
inte en garanti for att de arbetar med en utomhuspedagogisk ansats, men mojligheten ar storre
dn om vi slumpmissigt valt ut fem ldrare. Urvalsmetoden med strategiska urval for
samtalsintervjuer dr ocksa bekriftad i Metodpraktikan, dér foljande rad finns: "Man viéljer
sina fall eller sina intervjupersoner just for att de kan forvintas omfatta ett koncentrat av
kunskap med avseende pa det forskningsproblem som man stér infér” (Esaiasson et al., sid
287).
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Intervju

Intervjufrdgorna delades upp 1 tre kategorier, de forsta tva beskrivande och den tredje mer
inriktad mot syfte och pedagogiska strategier (se Bilaga 1). Under intervjun utgick vi fran det
forberedda frageformuldret men f6ljde inte alltid ordningen. VArt mal var att fa ldrarna att
berétta sa fritt som mdjligt utan for mycket styrning fran var sida. Vi anvénde frageformuléret
som stdd for intervjun for att Gppna upp for en diskussion som avslojar ldrarnas instdllning.
Ibland besvarades flera fragor i samma svar och ibland lades ytterligare fragor till nér vi ville
att lararen skulle utveckla resonemanget. De tva sista frigorna var av “uppsamlingskaraktir”
for att 4 med eventuella aspekter som vi missat. [ den nést sista frigan bad vi ldrarna berétta
om ett starkt minne i samband med undervisning utomhus. Det dr en 6ppen frdga dir l4rarna
sjdlva far vilja vad de vill fokusera pa. Med den sista frigan, om ldrarna hade nagot att
tilligga utover det som sagts, gav vi ldrarna chansen att fylla i om de ansdg att det fanns ndgot
viktigt att sdga som vi hade missat.

Intervjuerna genomfordes i fyra av fem fall pa respektive larares skola, vid ett tillfille hemma
hos ldraren. Samtalet spelades in samt antecknades av oss bada. Intervjuerna tog mellan
femtio och nittio minuter, genomsnittet var cirka en timma. Omedelbart efter intervjuerna
renskrevs de och i de fall dir osdkerhet radde avlyssnades inspelningen.

Analys

De variabler som visar ldrarens intresse och fokus vid undervisning utomhus som vi har valt
att analysera &r:

e Lirarens pedagogiska arbetssétt. Kunskapsoverforing fran ldrare till elev eller
elevaktiv process.

e Elevens aktiva deltagande under lektionen. Lyssna och titta eller aktivt undersdkande.
e Lérarens huvudsakliga fokus; d&mnesinriktad, kinsla och upplevelse eller socialt.
e Tvirvetenskaplighet, om d&mnesintegration 6kar vid utomhusundervisning.

Intervjuerna skrevs ut i sin helhet. Intervjusvaren ldstes igenom och kategoriserades i flera
steg. I steg 1 fiargkodade vi for de variabler som star beskrivna i punktform ovan. Exempelvis
fick alla svar som berdrde lararnas pedagogiska arbetssétt gron understrykning medan alla
svar som handlade om elevernas aktiva deltagande fick rod understrykning. I steg 2
kategoriserades varje fargkod i antingen forekomst eller franvaro av det vi undersdker. Om
svaret exempelvis beskrev ldraren som formedlare av kunskap sattes ett minustecken medan
om ldrarens beskrivning visade pa en vilja till att eleverna soker sin egen kunskap markerades
meningen med ett plus. Antalet plus och minus 1 varje fargkategori rdknades och
sammanstilldes for varje larare. Antalet plus- eller minustecken anvéndes for att uppskatta i
vilken grad ldrarna arbetar 4t det ena eller andra héllet. Det anvindes sedan som utgdngspunkt
for att tolka ldrarnas pedagogiska instillning.
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Tillforlitlighet

For att en vetenskaplig unders6kning ska anses tillforlitlig krdvs bade validitet och reliabilitet.
I litteraturen brukar begreppet validitet definieras pa nagot av foljande sétt; (1)
Overensstimmelse mellan teoretisk definition och operationell indikator, (2) frinvaro av
systematiska fel eller (3) att vi undersoker det vi pastar att vi undersoker (Esaiasson et al.,
2003). Sammanfattningsvis, miter vi det vi ska?

I véra intervjuer innebdr validitet att vi far svar pa det vi undersoker, dvs. ldrarnas
bakomliggande teorier om ldrande i samband med utomhuspedagogik.

Reliabilitet innebér att svaren pa intervjufragorna i undersokningen ar trovardiga och palitliga.
Ett problem som kan uppsta vid intervjuer ar intervjuareffekt, att svarspersonen paverkas av
intervjuaren. Det som kan hinda &r att svaren blir mer tillrittalagda och “politiskt korrekta”
om svarspersonen vill sta i bittre dager dn vad verkligheten ér. Det kan ocksd intrdffa om
intervjuaren stéller ledande fragor eller driver samtalet, medvetet eller omedvetet, at ett visst
hall.

Det ér en balansgang mellan validitet och reliabilitet, dir en hog validitet kan medfora
ledande fragor, vilket kan resultera i ldgre reliabilitet och vice versa. For att undvika
intervjuareffekter utgick vi fran forberedda men relativt Oppna fragor, dér lararna skulle ge
beskrivningar och forklaringar. Ménga frdgor var ocksé snarlika for att kunna se om svaren
var motsigelsefulla, ett sitt att 6ka reliabiliteten.

RESULTAT OCH ANALYS

Resultatredovisningen borjar med en sammanfattande beskrivning av hur lararna arbetar med
utomhuspedagogik, vilka férdelar och hinder de upplever samt hur eleverna lar utomhus.
Detta for att ge ldsaren en helhetsbild av resultaten fran intervjuerna. Dérefter redovisas
resultaten fran analyserna av intervjuerna.

Beskrivning av hur lararna arbetar

Alla fem ldrarna som vi intervjuat har heldagsexkursioner i biologi som vanligtvis sker nir
avsnitt om ekologi, miljokunskap, markléra och etologi behandlas i kursen. Férutom
heldagsexkursioner forekom att eleverna var ute hela eller delar av lektioner for att studera
nagot i narheten eller for att plocka in material. Tva larare uppgav att de ordnade langre
utevistelser med Overnattning.

Det var stor variation pa vad utomhuslektionerna kunde innehélla. Exempel som lirarna gav
var exkursioner vid sjoar och hav dir eleverna kan ta vattenprover och géra métningar,
artbestimma djur- och véxtliv, undersdka miljopaverkan av industrier och avlopp osv. I skog
och mark kan man gora lav-exkursioner, gnagarinventeringar, lyssna pa faglar och
fladdermoss, iaktta djurs beteende, artbestimma trad och véxter, hitta naringskedjor, ta
markprover, men ocksa lata eleverna gora experiment och undersoka olika fenomen som t ex
hur l&ngt en myra gér pd en dag. Narmiljon runt skolan kan utnyttjas for att kolla pa

20



forsurningsskador och vittring av statyer och husfasader, undersoka djur och véxtliv, men
framfGrallt for att hdmta in material, exempelvis vatten- eller markprover, som kan analyseras
och undersdkas inomhus under lektionen.

Ingen av ldrarna saknade idéer och uppslag 6ver vad man kan hitta pa ute. Nigra av ldrarna
var sjélva faltbiologer och vana att vara ute mycket. Egen erfarenhet, bade fran utevistelser
men dven frén lang yrkesverksamhet, uppgavs vara den framsta kéllan till idéer. Kollegor
anvandes ocksa for att fi tips samt Biologildrarnas resurscenter och bocker som

” Amatdrbiologen”.

Alla lararna ville vara ute mer, men alla uppgav att det finns nagra svaréverkomliga hinder.
Det som alla ansag var det mest hindrande var schematekniska problem, att
utomhusundervisning ofta kriaver ldngre lektionspass och att man dé tar tid frén andra lérare
och lektioner. Det dr svart att fa andra lérare att sldppa lektioner till formén for biologin och
under kortare lektionspass hinner man inte med s& mycket. Alla skolorna 14g ocksd mer eller
mindre i stadsmiljo vilket gor att det tar tid att dka till storre sammanhéngande naturomraden
som sjoar, hav och skogar. Fyra av fem ldrare medgav att utomhusundervisning &r mer
anstrdngande, det krdver mer planering och man maste stdndigt vara beredd pé att vad som
helst kan intrdffa. Vissa elever fungerar inte alls ute och det kan vara svért att hélla reda pa
’spelevinkar” ndr man dr ensam med ménga elever. Opélitligt svenskt vider ansdgs ocksa
som en nackdel. Nagra ldrare tog upp ekonomin som ett hinder.

Lérarna uppgav ocksé att det var svart att ta tid till utomhusundervisning eftersom det &r s
mycket som ska hinnas igenom i kursen. Att vara ute kan upplevas som ineffektivt och
klassrummet lampar sig battre for teoretiska genomgangar. Pa flera skolor hade man kommit
runt problemet genom att skapa specialkurser i t ex féltbiologi, gron biologi, projektarbete
eller miljokunskap. Dessa kurser har inte ett tydligt specificerat innehall vilket ger lararna
storre frihet och mindre stress fran ”stoffméngd”. I dessa specialkurser var ldrarna ute valdigt
mycket med eleverna, mer dn 50 % av tiden.

Trots vissa hinder och praktiska svarigheter med utomhusundervisning skulle alla larare vilja
vara ute mer eftersom det finns s manga positiva aspekter. Bland fordelarna var framforallt
upplevelser, kopplingen till verkligheten och att se saker i ett nytt sammanhang det som
lararna forst lyfte fram. Men dven det sociala, att rollerna blir annorlunda ndr man ar utomhus.
Eleverna och ldrare ser varandra pé ett nytt sitt nir man umgas tillsammans p4 ett annat sétt
an jamfort med 1 klassrummet. Flera larare beskrev att de gemensamma upplevelserna lever
kvar i klassen efterat och att undervisningen blir roligare. Intrycken fran naturen beskrevs av
en larare som “en guldgruva att anvénda i1 undervisningen”. Forstdelsen okar nér eleverna far
uppleva verkligheten till skillnad mot beskrivningar av fenomen. Det verklighetsndra ger
”aha-upplevelser for eleverna nér de ser sjdlva” enligt en ldrare och ”man kunskapar inte lika
mycket om man bara gar igenom” enligt en annan. Det som ér viktigt &r kopplingen mellan
teori och praktik, att ha konkreta tillimpningar pé det de lart sig teoretiskt. Eleverna tycker
sjdlva att de forstir och minns battre det de lért sig ute enligt l1drarna. Den tredje aspekten som
lararna tog upp var upplevelsen, det kinsloméssiga och estetiska vérdet av att vara utomhus.
Att se farger och former i naturen och att uppleva ndgot annorlunda. Flera ldrare betonade att
det var viktigt att formedla en positiv bild av att vara ute i naturen och att
utomhusundervisning ska vara roligt. Gdrna forena undervisning med korvgrillning och
aktiviteter som svetsar samman gruppen.

Pa fragan om elevernas intresse dndras av att vara ute ér de flesta larare tveksamma. ”Man
frilser ingen” sa en larare och “det dr inget magiskt trollslag™ sa en annan. Déremot ar
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variation viktigt. Alla larare podngterade hur viktigt det var att man anvénde sig av olika
undervisningsmetoder for att kunna nd alla typer av elever. Olika elever lér sig pd olika sitt
och teoretiska genomgéngar gynnar bara vissa. Som en lirare uttryckte det, ”om man bara har
teori dr det alltid ndgon som alltid 4r sémst”. Utomhuspedagogik &r bra darfor att det ar
annorlunda, mer praktiskt och stimulerar fler sinnen. Dessutom anser alla ldrare att eleverna
till storsta del uppskattar att vara ute. Nér lararna sjidlva gor utvirderingar far exkursioner och
utevistelser mycket positiva omdomen av eleverna.

Pé frdgan om eleverna lir sig pd ett annat sétt ute &n inne svarar samtliga ldrare ja. Fyra av
lararna utvecklar det som att inldrningen ar djupare eftersom alla sinnen stimuleras och det ar
manga intryck som méiste bearbetas. Dessutom dr engagemanget béttre ute och eleverna maste
ta eget ansvar for sitt larande. Tre av lararna ansag ocksa att det gér att kridva ganska mycket
av eleverna ute, de ska pressas lite for att utvecklas och det far inte bara bli slapphet.

Analys av intervjuer

Analysen syftar till att reda ut hur ldrarna siger sig arbeta ute och koppla till teori om
utomhuspedagogik. Datamaterialet 4r en tolkning utifrén lararnas beskrivning av sin
undervisning.

Pedagogisk instdillning

Det dr mojligt att 1 datamaterialet se olikheter nér det géller om ldraren &r i centrum, den som
styr undervisningen och haller i1 tradarna, eller om lararen ocksa tycker att det ar viktigt att
eleverna dr med och bestimmer over sitt eget arbete.

Det framgick av intervjuerna att tva av lararna (A och B) arbetade mer lararcentrerat dn de
ovriga tre (C, D och E), vilka forsokte arbeta for att aktivera eleverna till egna
undersokningar. Bade ldrare A och B beskrev sin utomhusundervisning som ett resultat av
lararens uppldgg och planering. Eleverna var séllan eller aldrig med och utformade
undervisningen. Lirarna forberedde uppgifter som eleverna skulle 16sa ute, eller som ldrare A
uttryckte det: ’jag ger forslag pa undersdkningar och vilka verktyg som behovs”. De tog
ocksa pa sig ansvaret for att gi igenom all teori och formedla denna till eleverna, vilket de
bada ansdg ga bittre inomhus i klassrumsmiljo &n utomhus. Lirare A sa “att forklara gar
béttre inne, t ex kretslopp och miljofrdgor” och larare B uttryckte sig snarlikt “klassrummet ar
ganska bra for teoretiska genomgéngar”...”vi har mycket traditionell katederundervisning,
eleverna gillar det”.

Som kontrast visar uttryck som ’de maste ta lite ansvar fOr sitt lirande, allt stir inte i boken”
(larare C) pa ett annat synsétt. Larare C, D och E beskrev att utomhusundervisning ger
mdjlighet till ett annorlunda arbetssétt dér 14raren inte alltid star med de rétta svaren. Lérare D
och E beskrev bada att de later eleverna sjélva fa ténka ut hur uppgifter och problem kan
16sas. Exempel pé hur ldrarna ger eleverna ansvar ér citat frén lirare E: “eleverna fér sjélva
komma pa hur de ska gora, t ex konstruera fangstfillor. Det lockar till kreativitet och
experiment” och fran larare D: “istéllet for att st och berétta, gér om det till en klurighet, en
uppgift som kan undersokas”. Bade ldarare C och D beskrev ocksa att istéllet for att vara den
som entusiasmerar eleverna sa forsoker de att backa lite och lata eleverna fa inspirera
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varandra. Som ldrare C uttryckte det “man kan oftast utnyttja eleverna sjélva fast de inte vet
om det. Oftast dr det ndgon grupp som hittar ndgot roligt och dé blir de andra intresserade, kan
sporras att ocksa leta”.

Av intervjusvaren dr det tydligt att arbetsséttet och den pedagogiska instdllningen hos lérare
som arbetar mycket utomhus kan skilja sig at. For att &skadliggora skillnaden mellan ldrarna
har en illustration gjorts, se figur 2.

Lirarcentrering Elevansvar

<

Figur 2.

Figuren dr en illustration 6ver pedagogisk instéllning hos lirare som é&r intresserade av
utomhuspedagogik. Antalet uttalanden under intervjuerna som visade pa lararcentrering eller
elevansvar avgjorde placeringen pé axeln. Léarare A och B uttrycker att de &r mer i centrum jamfort
med ldrare C, D och E som beskriver vikten av elevens ansvar.

Ldrarens beskrivning av elevens aktivitet

Lararens beskrivning av elevernas deltagande under utomhuslektioner kan antingen vara som
mottagare av information eller som aktivt utforskande tillsammans med kamrater och lérare.
Utomhusundervisningen kan beskrivas med ord som att eleverna iakttar/tittar pa naturen
vilket kan séttas 1 motsats till beskrivningar av aktivt deltagande som att ta prover och gora
analyser. Den hér variabeln har elevfokus, men &r snarlik variabeln som beskriver lararens
arbetssitt.

Exempel pa eleven som mottagare av information kan vara uttalanden som ”inga experiment
men mycket exkursioner d man tittar pd saker” (larare B) och “elever behdver méota
naturen...och forstad hur man umgas med den” (larare A). For larare A och B ér det viktigt att
eleverna far uppleva naturen och se verkliga exempel, men de anvinder sig inte av
experimentella undersdkningar. Bade larare A och B beskrev flera génger att
utomhusundervisningen gér ut pa att lyssna och iaktta, t ex titta pd faglar, trid eller goda
exempel pa miljoanpassningar.

Lérare C, D och E har, forutom att se och uppleva naturen, ocksa krav pé att eleverna ska vara
aktiva deltagare under utomhuslektioner. Dessa tre ldrare uttryckte alla tre att
utomhusundervisning inte bara fir vara skont och avslappnat utan att det ska innehélla
utmanande arbete for eleverna. Exempel pa hur lararna har uttryckt sig dr man kan kan stélla
hogre krav pé tondringar, gora métningar och sant” (larare C), det inte far bli av slapphet
man ar ute, dd dr det bortkastat. Det méste finnas undervisningsaspekter” (larare D) och “de
ska visa att de kan anvinda sina kunskaper 1 kemi och biologi t ex” (larare E). Béde ldrare C
och E beskrev att eleverna far géra matningar och analyser och tréna pé arbetssitt som
biologer anvinder i praktiken. Larare D utgick frén biologidvningar beskrivna i t ex bocker
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men omformulerade dem si att eleverna sjdlva far fundera ut hur de ska 16sas: ”man kan lata
eleverna komma pa undersokningsmetoder, och 1ita dem testa”.

Léararnas beskrivningar av elevernas deltagande i utomhusundervisning dr sammanfattade i
figur 3.

Lyssna och titta Utforskande

AB E CD

Figur 3.

Figuren visar hur lirarna beskriver elevernas roll vid utomhusundervisning. Lérare A och B
uppger att eleverna under lektionen tittar, lyssnar och iakttar fenomen, medan ldrare C, D och
E later eleverna utfoéra undersokningar.

Ldrarens huvudsakliga fokus

Under intervjuerna uttryckte lararna flera gdnger vad de tycker ar viktigt med
utomhusundervisningen och varfor de trotsar hinder och svarigheter for att ta med eleverna ut.
Detta avslojar ldrarnas underliggande syfte eller fokus med utomhusundervisningen.

Vi kan se av intervjuerna att lararna har olika mycket av tre fokus i sin undervisning, dmnet,
socialt och kanslan. I kategorin &mnesfokus ldggs alla syften som har med biologidmnet och
undervisning av detta att gora. Det kan vara forstdelse for begrepp, sammanhang, att se
verkliga och konkreta exempel. Det sociala fokuset innebér att alla syften som beskriver
gruppdynamik, sammanhallning och relationer hamnar i samma kategori. Med kénslofokus
menas att syften som beskriver upplevelser, intryck och karlek till naturen delar kategori.
Ingen av ldrarna har ett enda fokus, men det &r dndé tydligt att tyngdpunkten skiljer sig
kraftigt &t mellan ldrarna.

Lirare A aterkom till kénslor i samband med utomhusvistelser sju ganger under intervjun, och
sa bland annat "viktigt for larande ar kénslor, engagemang och att undervisningen ar
inspirerande”. Samma ldrare sa ocksa ~’da lér sig eleverna att umgds med naturen, ett annat
virde 4n instrumentellt, nya fonster ppnas for dem”. Amnesfokus uttrycktes fyra ganger och
ett socialt fokus ndmndes en gang.

Hos lérare B ér fokus pa biologidmnet mest tydligt, ett imnesfokus ndmndes sju génger.
Under intervjun diskuterades &mnesinnehéllet, kopplingar mellan teori och praktik samt
vilken nytta eleverna har av utomhusundervisning. Gruppdynamik, dvs ett socialt fokus
ndmndes tva ganger under intervjun men det kinslomédssiga berdrdes inte alls. Pa frigan
varfor eleverna bor ldra sig ute sa svarade ldraren att det ar viktigt att se verkligheten och
konkreta exempel pa vad som finns och “konkreta tillimpningar pa det de lért sig teoretiskt
eller tviartom, koppla tillbaka det upplevda till teorier”.
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Larare C beskrev alla tre fokus, men dmnet och upplevelserna visade sig vara det centrala:
”ofta dr naturupplevelsen det viktiga, idag behover de flesta ungdomar fa naturupplevelser, de
ar inte sd vana vid att vara ute”. Ett kinslofokus beskrevs fem ganger, ett amnesfokus fyra
ginger och ett socialt fokus tvd ganger.

Larare D lagger tydligt fokus vid det sociala perspektivet, att forbéttra
gruppsammanhéllningen: “att arbeta utomhus &r framforallt en social verksamhet”. Denna
larare aterkom éatta ganger till ett socialt fokus och fem ganger till kdnslor och upplevelser. I
en och samma mening beskrevs dock alla tre fokus; ”intryck av natur en guldgruva att
anvinda i undervisningen, bryter lektionsmonster, ger ny kontext, eleverna ser varandra pa ett
nytt sétt, lararen ser eleverna pa ett nytt sétt”. Ett amnesfokus beskrevs tva gdnger under
intervjun.

For larare E dr alla tre fokus viktiga, man forstar bittre om man kan kénna, lukta, se och
uppleva naturen” och relationer fordndras, man upptécker varandra”. Kénslor och
upplevelser nimndes fyra ganger under intervjun, amnesfokus tre ganger och socialt fokus tva
ganger.

Eftersom antalet ord dr beroende av hur talfor ldraren dr kan man inte gora en exakt
kvantifiering av deras fokus, men genom att rdkna hur ménga ganger varje fokus ndmns kan
man dnda {4 en bild av vilket fokus de ldgger storst vikt vid, se figur 4.

Biologisimnet Socialt

Kiénsla

Figur 4.

Figuren visar en sammanvéagd skattning av l4rarnas olika fokus vid utomhusundervisning. Den &r tankt
som en illustration for att fortydliga skillnaderna mellan ldrarna och &r inte skalenlig pa nagot vis.
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Tvdrvetenskaplighet

Pé frdgan om man kommer in pa andra &mnesomréden @n biologi ndr man dr utomhus skiljer
sig svaren mycket at. Fran att det endast dr biologi som man dgnar sig at till att ménga andra
dmnen berdrs, som bl.a. geografi, samhillskunskap och matematik. Lédrare A och B beskrev
att de forsoker hélla sig till biologi, vilket star i kontrast till uttalanden fran ldrare D som sa att
andra dmnen alltid berdrs 1 undervisningen. Larare C och E tyckte att integration mellan olika
dmnen faller sig lattare utomhus, d4 man kan se paverkan fran samhéllet pa biologiska
system. Men samtidigt uttryckte de att mest integration var till andra naturvetenskapliga
amnen som kemi och geologi.

Fokus pé dimnet Tvir-
< vetenskapllghet>
A B C E D
Figur 5.

Figuren visar i vilken grad ldrarna forhaller sig till biologidmnet alternativt involverar andra &mnen i
undervisningen.

DISKUSSION

Metodvalet

Vart syfte med undersdkningen var att ta reda pa hur larare arbetar med uhp och vilka
bakomliggande teorier som de grundar sitt arbete pa. Eftersom vi inte visste vad lirarna skulle
ta upp som viktigt eller om nigot dverraskande skulle dyka upp, valde vi ett Sppet
angreppssétt, samtalsintervjuer, som sigs vara bra nir man vill uppticka monster och kunna
utveckla begrepp och definiera kategorier (Esaiasson et al., 2003). Fran vad som ldrarna sa i
samtalsintervjuerna kunde vi beskriva skillnader och likheter mellan l4rarna. De skillnader
som vi fann kunde forklaras och relateras till de underliggande teorier om liarande som lararen
verkade omfatta. Vi valde samtalsintervjuer som undersokningsmetod eftersom ovéntade svar
kan f6ljas upp med foljdfragor vilket kan ge fordjupad forstaelse (ibid).

En alternativ metod hade kunnat vara observationsstudier av hur ldrare arbetar, med
kompletterande samtal. Det hade kunnat ge en bra helhetsbild av hur vil larare forankrar sina
teoretiska mal med den praktiska verksamheten. Observationer &r tidskrdvande och méste
passas thop med ldrarens schema, vilket gor det svart att hinna med pa 10 veckor. Dessutom
genomfordes undersdkningen under november och december da i stort sett inga lektioner
holls utomhus.
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En frageundersokning med enkéter var inte heller en ldmplig metod for att besvara de fragor
som vi ville undersdka. Vid enkdtundersokningar stills vanligtvis ett antal frdgor med fasta
svarsalternativ som svarspersonerna kan vélja mellan. Malet med en sddan undersokning ar
ofta att kunna se hur vanligt forekommande nagot dr och att kunna generalisera resultaten till
hela populationen. Men det finns manga svarigheter med enkidtundersdkningar, bland annat
risken med stort bortfall (Esaiasson et al., 2003). Lérare ar en yrkesgrupp med intensiva och
ofta stressiga dagar och att motivera dem att ldgga tid pa en enkdtundersokning tror vi, av
egen erfarenhet, kan vara svart. Karaktiren pa var undersokning 4r inte heller av den sort som
kan besvaras kortfattat utan vi har velat ha genomtinkta, motiverade och utvecklade svar.
Med enkdter dr risken att missa det ovéntade ocksa mycket stor. Dessutom kriver en
enkdtundersokning mycket stor noggrannhet vid utformandet av frdgorna, och det gar inte att i
efterhand rétta till frdgan om man ser att den dr oklar och ger ett intetsdgande svar. Med
samtalsintervjuer fick vi mojlighet att stilla foljdfrdgor och folja sidospar.

Urval

Déarmed inte sagt att samtalsintervjuer som metod ar felfri. Eftersom urvalet av analysenheter
ar litet krdvs att man fatt med rétt personer. Om man missar ett antal viktiga personer kan
datainsamlingen bli alltfor ensidig. Urvalet av personer ska ge maximal variation och utgora
ett koncentrat av kunskap i det omrade man vill undersoka (ibid). Avgorande for
undersokningens resultat dr da att urvalet av larare att intervjua var allsidigt s att ldrarna
omfattar de olikheter som kan finnas bland en storre population biologildrare som ofta arbetar
utomhus. Vi fragar oss inte hur vanligt det &r med biologildrare som arbetar utomhus eller hur
mycket de gillar att arbeta utomhus, utan vi sdker svar pa vad som kan vara underliggande
forklaringar till hur de arbetar med biologiundervisning ute. Lérare intresserade av att arbeta
med utomhusundervisning var dérfor en forutsittning for att fa svar pa fragan. De
gymnasieldrare i biologi som vi intervjuade var lika i s& métt att de av rektor och kollegor
ansags arbeta mycket ute. De fem lirare som pekades ut som arbetandes mycket utomhus
stdllde alla upp pé att lata sig intervjuas av oss. Darmed anser vi att problemet som kan uppsta
med bortfall och ensidig datainsamling minimerades. Daremot kan vi inte veta om ett storre
urval, t ex larare i hela Sverige, hade gett ett annorlunda resultat.

Validitet och reliabilitet

En av de viktigaste aspekterna i forskningssammanhang ar om resultatet av en undersokning
ar tillforlitligt. For det forsta maste man kontrollera validiteten, att man har undersokt det man
menar att undersoka. Den andra kontrollen dr reliabiliteten, att man kan lita pa svaren. Om
undersokningens fragor stimmer Overens med den teoretiska bakgrunden, och svaren som
getts gér att lita pa, 4r undersokningen tillforlitlig.

Det som kan hinda vid en samtalsintervju ér att svaren blir mer tillrittalagda om
svarspersonen vill framstd som duktig och paldst. Intervjuaren kan ocksa paverka situationen
genom att stélla ledande fragor eller driva samtalet, medvetet eller omedvetet, at ett visst hall.
For att undvika ledande fragor stéllde vi inga direkta fragor om pedagogisk teori, utan ville att
det skulle framga av svaren. Exempelvis frdgade vi om elever lér sig annorlunda ute 4n inne,
och vad som dr bra med att vara ute. Dessutom fragade vi hur ldraren arbetade, vilket ldrarna
beskrev ganska utforligt. Eftersom ménga av fragorna var snarlika kunde eventuella
motsigelser upptickas.
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Det gér inte att fraga en direkt frdga om vilka bakomliggande pedagogiska perspektiv ldrarna
utgdr ifrén. Det skulle ha gett en hog validitet, men samtidigt riskerat en lag reliabilitet, da vi
antar att lararna &r vél bevandrade i pedagogisk teori och vissa perspektiv dr “finare” &n
andra. Risken &r att de skulle beskriva en teori som de faktiskt inte anvinder sig av. For att
oka tillforlitligheten hade det varit bra att komplettera med observationer, och intervjuer av
elever.

En nackdel med intervjuer som vi upptickte var att lararnas sétt att uttrycka sig kan paverka
resultatet. Fiordiga och kortfattade lirare var svérare att tolka dn viltaliga ldrare. Detta kan
ocksé ha paverkat resultatet eftersom det baserades pé antalet svar. Svéarigheten att kvantifiera
svaren var anledningen till att vi valde att inte gradera variabelaxlarna.

Resultatdiskussion

Pedagogisk instdillning och arbetssditt

Dahlgren & Szcepanski (1997) anser att uhp &r mer én att vara utomhus, snarare ar det en
ansats och instéllning till l1drandet dir det behovs handlingsinriktade ldrprocesser och sinnliga
upplevelser. I det hér arbetet belyser vi vilken instédllningar vara intervjuade larare har till uhp.

Gemensamt for alla fem ldrarna var att uhp bestod av exkursionsdagar frimst under den
varma arstiden, och nagra tillfillen da eleverna hdmtar in material till laboratoriet. Alla ldrare
visade stor entusiasm for att vara ute, och sa sig vilja vara ute mer én de dr. Varfor de vill vara
utomhus &r for att de anser att eleverna ’lir sig béttre ute” vilket ocksa har stdd i1 forskning
sammanstélld av Rickinson et al. (2004). Men samtidigt framgar det att ldrarna anser att stora
delar av biologikursens innehall inte passar eller ar ineffektivt att lara sig utomhus. De avsnitt
som de anser passar bist att ldra sig utomhus ar biologikursens ekologi- och miljéinnehall.
Det ér oftast klassisk féltbiologi, inventering av véxter och faglar eller enkla
miljoundersokningar, vilket handlar om punkterna ekologi och organismvérldens indelning i
kursplanen for kursen Biologi A (SKOLFS 2000:19). Vi anser dock att det mojligen ar de tva
sista punkterna for kursen Biologi A som inte passar sa bra utomhus. Resten av
kunskapsinnehéllet dr sadant att det med klar fordel kan genomf6ras utomhus med en
experentiell ansats. I Biologi A ska eleven fa kunskap om:

att planera och genomfora féltstudier och experimentella undersdkningar, tolka dessa
samt redovisa arbetet bdde muntligt och skriftligt,

- minniskans forhallande till naturen i ett id€historiskt perspektiv,

- struktur och dynamik hos ekosystem,

- principer for indelning av organismvérlden samt hur bestimning av organismer utfors,
- betydelsen av organismers beteenden for 6verlevnad och reproduktiv framgéng,

- naturvetenskapliga teorier rorande livets uppkomst och utveckling,
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- arvsmassans strukturer samt forstd sambanden mellan dessa och individens
egenskaper,

- gentekniska metoder och deras tillimpningar samt kunna diskutera genteknikens
mojligheter och risker ur ett etiskt perspektiv (SKOLFS 2000:19).

Att lararna véljer att nimna endast det féltbiologiska innehéllet kan vara att det dr enklast och
mest direkt att komma att tinka pa under intervjusituationen. Det ar ocksd mycket mojligt att
elevernas planering och genomforande av undersékningar ingdr i undervisningen mer én vad
som framkom av de svar vi fatt. Trots att ldrarna som vi intervjuat dr de som dr ute mest av
alla sa dr de ute ganska kort tid. En av begridnsningarna som lérarna framholl under
intervjuerna var “stress i kursen”, att hinna igenom dmnesinnehallet. Hér kan vi se att det
finns en motségelsefullhet. Samtidigt som lararna lyfter fram positiva aspekter av uhp sé ar
det andé sé att de ser det som viktigt att hinna ta sig igenom dmnesinnehéllet.

Tvé av ldrarnas beskrivning av undervisningen visar ocksa att det utomhus finns inslag av
traditionell skola ddr ldraren dr den som &r i centrum och har makten 6ver bade innehall och
uppldgg. Larandet kan hér beskrivas som kunskapsoverforing fran lirare och litteratur till
elev. Vi kallar det for lararcentrering i var analys nir lararna beskrev att det var de som
bestdmde vad och hur eleverna ska ldra sig samt nér det &r tydligt att 14raren &r i centrum och
beréttar och forklarar. Larare A och B var de som tydligast sag det som viktigt att styra
elevernas intresse och uppmarksamhet ét ratt hall.

Tre av ldrarna beskriver istéllet vikten av elevens aktivitet som nddvéandig for larandet. Har ar
lararens roll att ldgga upp undervisningen for elevens eget aktiva larande och handleda 1
processen. Det visar pa mer elevansvar. Vi vill dock pépeka att d&ven de ldrare som berittar
om vikten av elevansvar styr genom att ta med eleverna ut till intressanta platser, dir ldraren
vet vad som kan vara intressant att undersdka och vad som kan upptédckas. Men man sa sig
vilja styra osynligt genom eleverna, och sa att elevers entusiasm smittar lattare till andra
elever dn om ldraren sjélv &r entusiastisk. Lérarna ville hdr inte std med férdiga svar utan
onskade att eleverna sjilva tar reda pa vad de vill veta. Det liknar vad man 1
erfarenhetsbaserat larande menar &r lararens roll, att planera och stodja ldrandet, inte att vélja
ut vad som ska ldras och formedla denna kunskap (Druian et al. 1995).

Flera lédrare tog upp att storstadsungdomar séllan kommer i kontakt med naturen vilket &r en
av anledningarna till att vara ute mer under lektioner. Unga manniskor behover mer konkret
erfarenhet av naturen, till skillnad frén formedling via media som bdcker och film dér allt ar
tillrattalagt och mer hindelsespackat dn vad det ar 1 verkligheten. Trots att det &r lite action” i
naturen finns det mycket att se, hora, lukta och kéinna samt upptécka tillsammans. Hér finns
den sinnlighet som behdvs for ldrande enligt uhp. Lararna vill vara ute och de verkar inte ha
brist pa idéer pd vad man kan arbeta med utomhus. Idéer finns det gott om for ”man &r ju
biolog” som nigon sa.

Almius (2006) ser dock att det dr vanligt i skolan att eleverna far arbeta med fragor och
uppgifter som lirarna har bestimt och formulerat. Aven vid utomhusundervisning anvinds
tipsfragor utan att dessa har ndgot samband med utevistelsen. Almius menar att i faltstudier
med ett Gppet forhallningssitt till ldrandet bor man istéllet for fardiga fragor utnyttja elevernas
nyfikenhet som drivkraft for larandet. Att eleverna stiller dkta och genuina fragor, om sddant
som de inte vet men vill veta mer om, ar viktigt for larandet. Att ldrare har en tro pa att ett
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visst stoff maste gés igenom och dverforas till eleverna lever fortfarande kvar, vilket vi ocksa
kan se av vara intervjuer. Men med den nya laroplanen tror Carlgren och Marton (2003) att
undervisningen fordndras mot mer av erfarenhetsbaserat ldrande istéllet for att bara gi igenom
kursinnehallet.

Vi tror att utomhuspedagogik kan vara ett sitt att komma bort fran den trakiga och
traditionella skola som Andersson (1999) och Lindahl (2003) beskriver. Men samtidigt kan
man se att utomhusundervisningens upplidgg kan variera fran ett mer traditionellt snitt till mer
av problembaserat ldrande (Egidius 1991). Alla intervjuade lérare ansédg att variation i
undervisningen &r viktig for larandet och att oavsett undervisningens upplégg sa lar sig
eleverna battre utomhus for att de moter konkreta och verkliga exempel tillsammans med
andra elever vilket vacker kanslor och forbattrar minnet. Det dr ocksa vad Rickinson (2004),
Almius (2006) m fl pdpekar.

Elevens deltagande

Viktigt for larande enligt uhp ir att eleverna dr involverade och inte passivt lyssnande. Vart
resultat visar pd att &ven om vi har ldrare som alla &r intresserade av uhp sa beskriver ldrarna
A och B elevernas deltagande utomhus som att de lyssnar och tittar. Dessa ldrare var ocksa de
med det mest ldrarcentrerade upplégget. Elevernas goranden ute beskrivs annorlunda av C, D,
och E, vilka tydligt sa sig onska aktiva elever. Lirarna séger att i vissa fall kan eleverna sjilva
4 bestimma vad de kan undersdka och hur. Eleverna involveras da pé det sitt som lyfts fram
som viktigt inom uhp. Ett sd genomgripande elevaktivt problembaserat arbetssitt som Roth
och Roychoudhury (1993) beskriver kan vi dock inte se att vara intervjuade ldrare anvinder
sig av och det kanske inte ens dr mdjligt. En orsak kan vara att forutsdttningarna mellan den
studerade internatskolan i USA och svensk gymnasieskola ér sa olika att det dr svért att bade
jamfora och dverfora arbetssittet till Sverige. Det var en internatskola med pojkar fran de ovre
samhéllsskikten med frihet att arbeta med experimenten alla veckans dagar och med tillgdng
till mycket handledning vilket det inte finns 1 svensk gymnasieskola. Att det inte finns samma
forutsittningar i Sverige gor det svarare att genomgora ett sé langtgaende elevaktivt arbetssatt
men ndgra av lararna forsoker anda i viss mén.

Pedagogiskt perspektiv

Med utgangspunkt fran intervjuerna kan man diskutera vilket pedagogiskt perspektiv lararna
har. Andersson (2001) beskriver socialkonstruktivism som ”individuellt konstruerat men
socialt medierat”. Med det menar han att de ldrande maste vara aktiva i att konstruera
tankestrukturer och skapa sin egen forstdelse men att lirarens roll inte kan férringas. Larande
ar forutom en individuell tankeverksamhet ocksé en social verksamhet som involverar
diskussioner och forklaringar. Detta finns tydligast hos ldrare D och E, dér det
socialkonstruktivistiska perspektivet visar sig framforallt genom att eleverna arbetar i grupp
och dér formulerar och 16ser uppgifter. Det konstruktivistiska synsittet dir mélet ar att fa
eleverna att tdnka sjdlva (Sjoberg, 2005) framtrader mer tydligt hos ldrare C, dér den sociala
biten i ldrandet inte framtrader sé tydligt i var intervju. Vi har svért att se vilket pedagogiskt
perspektiv som lidrare A och B omfattar som grund for sin undervisning. Dessa ldrare
beskriver ofta sin utomhusundervisning med ord som "’ut och titta pd saker”, “iaktta djur och
faglar”. Eleverna verkar vara passiva mottagare men behover nddvandigtvis inte ses som sa
av lérarna, bara det att det fran véra intervjuer inte gar att utlidsa vilket perspektiv som dessa
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larare omfattar. Hur eleverna lar framgar inte tydligt, bara att lirarna havdar att eleverna lar
sig bra utomhus.

Vi fradgade om det forekom att eleverna genomforde olika experiment ute och det var bara
larare D och E som beskrev olika korta men elevaktiva experiment. De andra ldrarna hade
endast mycket sidllan experiment, vilka beskrevs mer som korta demonstrationer som
planerats av ldraren. Hiar kunde vi inte se att eleverna var aktiva deltagare. Vi kan se att ldrare
C, D och E anvénder sig av verklighetsnéra situationer som utgangspunkt for vidare
undersdkningar och projekt som eleverna genomfor.

Fokus

I intervjuerna kan man mer eller mindre tydligt se att ldrarna har olika syften med
biologiundervisningen. Vi beskriver det som olika fokus. Ett sddant fokus kan vara att ldra sig
biologi som grund for fortsatta studier vilket vi kan se att ldrare B tycker ér det viktigaste.
Men f0r att lara sig biologi framhaller larare A att eleverna maste fi en kénsla av vad de ser
och vilka samband som finns, s hir finns ett tydligt fokus pa kdnsla som medel {6r l1drande 1
biologi. Omfattar lararen ett socialkonstruktivistiskt ldrandeperspektiv dr gruppens samspel
viktigt. Larare D har ett tydligt socialt fokus dir gruppens sammanhéllning beskrevs som en
viktig del. Men alla fem intervjuade ldrarna omfattar flera fokus, det ar bara att de uttrycker
och ldgger tyngdpunkten olika. Mal och medel sammanfldtas i utomhusundervisningen.

Det finns dven andra fokus som inte har med ldrandeperspektivet att gora men dnda kan vara
en drivkraft for lararen. Ett sddant fokus kan vara 6nskan att skolan kan goras till verktyg for
fordndring 1 samhéllet och driva pa for forbattringar, vilket larare E antydde. En liknande
forhoppning uttryckte ldrare C om att elevers instéllning till miljofragor kan fordndras med
hjélp av undervisning. Aven om vi kan utlisa att de olika ldrarna har olika fokus sa ir det en
tolkning frén vér sida. Det kan ocksa finnas fler aspekter som ldrarna skulle vilja lyfta fram
som viktigt men som vi inte lyckats fanga under intervjuerna.

Tvdrvetenskaplighet

I kursplanen for @mnet biologi i gymnasieskolan uttrycks att man ska strdva mot att stimulera
till ett aktivt deltagande i samhéllsdebatten utifrdn ett biologiskt perspektiv (SKOLFS
2000:19). Nyfikenhet och formaga till att utforska fenomen 1 omvérlden lyfts ocksa fram 1
kursmélen. Biologiimnet kan darfor ses som del av en storre helhet, att natur och samhille
hianger ihop. Denna helhetssyn dr ocksa en viktig del av utomhuspedagogik.

I intervjuerna uttryckte tva av ldrarna (A och B) att de valde att halla sig till &mnesinnehallet i
biologi, och de sa ocksa att de forsokte undvika och styra bort fran innehall som hor till andra
dmnen. Hér tror vi att ldrarna gjorde det svart for sig eftersom vérlden inte enbart beskrivs av
biologin, utan manga andra &mnesomraden beskriver fenomenen i var omvérld. Vid studier av
livet i t ex vatten eller jord dr det svart att undvika andra naturvetenskapliga &mnen som
geologi, kemi och fysik. Det &r litt att komma in pa angransande naturvetenskapliga &mnen
vilket ldrare C och E uttryckte att de gjorde under sina utomhuslektioner. Det dr ocksé sa att
naturen och dess biologiska produktion ér en forutsittning for samhéllets fortbestdnd
samtidigt som samhéllet ocksa paverkar miljon. Darfor dr andra dmnen som geografi,
samhaéllskunskap och historia relevanta att integrera med biologidmnet. Det dr ocksa vad
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larare D uttrycker sig gora under utomhuslektionerna. Endast en av ldrarna ndmnde svenska
och matematik som verktyg for ldrande och forstaelse. Att dessa &mnen alltid finns med
kanske ar s& underforstatt att 1ararna under intervjuerna inte tinkte pa att dessa &mnen ocksa
integreras 1 undervisningen. Men det kan ocksé vara sa att lararen kanske inte ser sig som
sprak- eller matematikldrare. Estetisk verksamhet och idrott &r ytterligare &mnen i skolan som
kan integreras med undervisning i biologi, men ingen av lirarna ndmnde dessa &mnen.

Det dr ganska tydligt att ldrarna arbetar mest for sig sjélva och inom sitt &mne, trots att de
sdger sig arbeta med utomhuspedagogik. Men en viktig aspekt av uhp ar just att genomfora
kopplingar till amnesdvergripande och tvirvetenskapliga moment (Hammerman et al. 2001).
Hiér finns det mgjlighet att fA sammanhang och helhetsperspektiv istillet for att se varje &mne
som en enskild sfér. Vi tror att ifall 1drare skulle arbeta mer i lararlag, vilket inte dr si vanligt
forekommande 1 gymnasieskolan, skulle tviarvetenskaplig undervisning léttare kunna
utvecklas, bade inne och utomhus. Det var endast en av ldrarna (E) som uttryckligen onskade
att skolan skulle vara en aktiv deltagare i samhillsdebatten s som ocksd malen 1 laroplanen
uttrycker.

Slutdiskussion av analysen

Om man sammanfattar de olika variablerna, ldrarens pedagogiska arbetssitt, elevens aktiva
deltagande, liararens fokus och tvirvetenskaplighet sa kan man se att de f6ljs &t. Larare som
lagger stor vikt vid elevansvar och aktiv medverkan vid utformningen av undervisningen har
ocksé 1 storre utstrackning ett socialt perspektiv. Larare som beskriver undervisningen med
lararen i centrum och eleverna som mottagare beskriver ocksa i mycket mindre grad
elevaktiva lektioner dér eleverna exempelvis far 16sa uppgifter eller utfora experiment. Dessa
larare har inte heller ett lika starkt socialt perspektiv utan fokuserar mer pa dmnet eller den
kénsla som utomhusundervisning kan ge.

Dir det finns mer av elevens aktiva deltagande och ansvar under lektionerna finns det ocksé
mer av tvirvetenskaplighet. Nér eleverna sjélva fir vara med och konstruera undersokningar
och lektioner innebir det att man oftare kommer in pa andra &mnen i undervisningen. De
larare som istéllet 14gger stort fokus vid biologidimnet &r inte heller lika intresserade av att
integrera andra &mnen i1 undervisningen och de beskriver ocksa elevernas roll som mer passiv,
lyssnande och iakttagande.

Bedomning dr en del av ldrares vardag. Nu i efterhand kan vi se att vi missade att stélla fragor
om hur beddmning gér till vid uhp, det hade varit intressant att diskutera. Négra av lirarna tog
upp fradgan sjdlvmant. Dessa ldrare sa da att bedomning vid utomhusundervisning kan vara
svérare och dirfor beddmdes inte elevernas prestationer vid utomhuslektioner. Som grund for
betyg blev d& huvudsakligen kunskap som eleverna kan ldsa sig till frdn kursbocker eller
formedlas fran lararen, och utfors genom skriftliga prov. Det &r ocksé de ldrare som arbetar
mer traditionellt som tog upp bedomningsfragan vid intervjuerna. De lirare som arbetar mer
problembaserat tog inte upp fragan om bedémning.
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Allman diskussion

Forutsdttningar for utomhuspedagogik

Som det storsta hindret for att bedriva utomhusundervisning nimnde alla ldrare schemat, dar
tiden beskrevs uppstyckad i korta pass samt oflexibla kolleger som gor det svart att pussla
thop tid for langre utomhusvistelser. Men enligt Hammerman et al. (2001) kréver inte uhp 1
sig langa pass ute, det dr sjélva instdllningen till att 1irandet bor vara kontextbundet och
socialt involverande som dr det viktiga. De menar att kontakten med livet utanfér skolan kan
genomforas pd olika sitt, man behdver inte alltid gé ut. Vi tror ocksa att om man verkligen
vill fa mdjlighet till 1anga pass och hela dagar for biologiundervisningen bér man redan vid
lasarsplaneringen ldgga in nagra temaveckor i schemaldggningen. Dessutom kan man planera
for mer samarbete mellan larare av olika &mneskompetens under sddana veckor. En sddan
integration mellan olika &mnen under ett paraply av uhp kan ocksa mojliggora att 1aroplanens
(Lpf94) och kursmélens ambitioner kan uppnaés.

Ett annat hinder som ndmns av ldrarna dr att de maste hinna gé igenom kursens innehdll och
att det dr trdngt om tid fOr ett sd stort kursmaterial. Biologi &r ett stort &mne som ingen kan
kunna allt om. Det dr dirfor inte heller en sjilvklarhet att biologikurserna maste se ut som de
gor idag. Idag ser kursinnehallet 1 stor utstrackning ut som en komprimering av universitetets
utbildning i biologi. Fragan dr vilken kunskap som ar viktig for att ga vidare till universitet.
Dewey menade att vilken kunskap som &r viktig varierar mellan manniskor samt tid och rum,
det finns inte endast ett kunskapsmal (Westheimer et al. 1995). Vi vill hir aterknyta till att det
ocksa finns olika typ av kunskap. De kunskapsformer som det finns mest av i skolan &r fakta
och forstéelse, diremot finns det mindre tid att utveckla fardighet och fortrogenhet.

Det finns en dvertro pa att det finns en Kunskap med stort K som skolan har som uppgift att
formedla. Almius (2006) menar att ddrmed forbises ofta elevernas egna fragor och erfarenhet
och de fér svarare att bilda sig en enhetlig virldsbild. Men om ldraren vagar utnyttja elevernas
erfarenheter sd kan ldraren med samtalets hjilp stimulera eleverna till att reflektera, bearbeta
och systematisera sin kunskap till en helhet. Carlgren och Marton (2003) skriver ocksa att
skolans fordndrade kunskapsuppdrag fordndrar kunskapsbegreppet. Uppmirksamheten riktas
nu mer mot ldrandets sammanhang och mot kunskapens tysta sidor. Nér nu skolan dgnar sig at
vetenskaplig kunskap har denna ofta tagits ur sitt ssmmanhang och forenklats varfor
meningen uteblir for eleverna. Vi ser att det dr viktigt frigora sig frdn “bokens innehall” och
véga kasta loss for ett mer tvérvetenskapligt kunskapssokande arbetssitt i kontakt med
verkligheten.

Aktuellt i debatten ar frdgan varfor s& ménga unga méanniskor ogillar skolan och mest av allt
skyr naturvetenskaperna. Pia Enochsson, Generaldirektor vid Myndigheten for
Skolutveckling, skrev nyligen i en debattartikel ”Storsatsning pa naturvetenskap i1 skolan” (GP
2006-12-07) att manga elever tycker att det &r trist att “traggla formler och dunka in trista
fakta”. Intresset for naturvetenskapen maste ateruppvéickas menar hon, och forklarar
ointresset med att det handlar om attityder och att det anses som svért att undervisa i
naturvetenskapliga dmnen. Vi menar att ett utomhuspedagogiskt perspektiv, sérskilt for
naturvetenskaper, skulle kunna bidra till ett storre elevintresse nér inte enbart lirobdckerna
blir riktningsvisare for vad som anses vara ett relevant kunskapsinnehdll. Betygen fungerar
idag inte bara som matt pa elevens prestation, dven skolans kvalité och maluppfyllelse mits
med betygen, varfor skolans fokus ofta blir pa kunskaper som gér létt att utvirdera som fakta
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och forstaelse. Betygen har en styrande effekt och gor att skolan blir trakig. Det &r dérfor en
utmaning att utveckla metoder for utvéirdering av erfarenhetsbaserad utomhusundervisning
som kan visa skolledare och politiker vilka resultat som kan uppnas.

For att genomfora langre exkursioner krivs ocksd ekonomiska resurser, vilka ofta ér
begriansade. Nagra av ldrarna uttryckte oro dver ekonomin och menade att resursfragor ar ett
hinder for att kunna vara ute mycket med eleverna. Eftersom skolan ska vara avgiftsfri dr det
inte heller mojligt att ticka kostnader som uppstar med avgifter fran eleverna/forildrarna.
Men uhp kraver i sig inte nigra ldngre resor och stora kostnader. Finns det mojligheter till att
anvinda skolgérden eller skolans ndromrdde som ett véixande laboratorium kan uhp
genomforas med sma resurser. Darfor kan den fysiska naturen runt skolan vara viktigare édn
ekonomiska resurser. Skolor som ligger inne i stenstaden har langt till skogar och andra
naturomraden. Lérarna i var undersokning ndmner dock att det trots allt gar att samla in
material eller gora inventeringar i parker och &kanter. Narmast skolan finns i manga fall
parkmark, diremot &r skolans eget omréade ofta asfalterat och anvinds som parkeringsplats.

Skoltradgard for gymnasiet dr inget som finns vid de skolor som vi besokte. Vid
gymnasiesirskolor (exempelvis S:t Botvids gymnasium i Botkyrka) anvinds skoltrddgérdar
som resurs, men det dr inget som ar vanligt for elever vid det naturvetenskapliga programmet.
Skoltradgarden skulle kunna vara en vérdefull resurs for biologiundervisningen. Hir kan man
gora experiment under hela ldséret, t ex ménga aspekter av ekologi. Experimentens
varaktighet kan hdr vara langre dn under en halvtimme, vilket dr en vanlig tid for experiment 1
klassrummet. Lararna i var undersokning gor dock de mer omfattande undersdkningarna vid
exkursioner som varar over minst en dag, vilka kréver en resa med buss.

Syftet med utomhuspedagogik

Alla lérare som vi intervjuade tyckte att eleverna lir sig annorlunda utomhus och att det var
viktigt med variation i undervisningen. Varfor ldrandet &r annorlunda ute forklarades ofta i
termer av upplevelser, intryck, att flera sinnen stimuleras. Det 4r ocksa vad Dahlgren &
Szcepanski (1997) menar med “’sinnlig erfarenhet”. Vi tolkar ldrarnas beskrivning som att ute
finns en frihet och mer utrymme f6r kreativitet och fria tankar, medan undervisning inomhus
ar mer teoretisk och mer styrd av ett bestdmt stoff som ska gés igenom. En av de viktigaste
anledningarna till att vara ute for de intervjuade ldrarna var variation, att bryta
lektionsmonstret och gora nagot annat. Sddana uttalande kan tolkas som att undervisning i
klassrummet ofta blir ensidig, med teoretiska genomgéngar i fokus, och dér lararen ér
drivande och aktiv medan eleverna passivt tar in” det som formedlas.

De intervjuade ldrarna var ense om att relationer fordndras vid utomhusundervisning. Elever
och ldrare umgas pa ett mer avslappnat sétt vilket mojliggor for individers personligheter att
komma fram. Flera av ldrarna sa att de ofta sadg nya sidor hos eleverna nér de arbetade
utomhus. Gemensamma upplevelser lever ocksa kvar i klassen och skapar ett béttre socialt
klimat en lang tid efterdt. Skolan har, forutom ett kunskapsuppdrag, dven ett socialt uppdrag. I
laroplanens forsta stycke star det att ’Skolans uppgift ar att lata varje enskild elev finna sin
unika egenart och dirigenom kunna delta i samhillslivet genom att ge sitt basta i ansvarig
frihet” (LpfY4, sid 1). Skolan ska dessutom framja forstaelse for andra ménniskor och bidra
till att eleverna utvecklar sin kommunikativa och sociala kompetens. De sociala fragorna ar
med andra ord mycket viktiga ingredienser i skolan enligt liroplanen. Att bara fokusera pé
dmnesinnehall dr ddrmed endast en del av ldraruppdraget. Dessa faktorer ger ytterligare
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legitimitet &t att bedriva undervisning utomhus, dér lararna uppfattar att de sociala delarna far
storre utrymme.

Om det nu finns s& mycket positivt med uhp varfor anvédnds det inte oftare? Det kan dels vara
de hinder som vi beskrivit ovan. Men vi kan ocksa se att det krdvs mer tid vilket medfor en
viss ineffektivitet i undervisningen. Larare kan uppleva att det dr svéart att styra
undervisningen och kan kénna sig osdker pa sin egen kunskap vilket kan kdnnas som en
utmaning. Ett friare uppldgg kanske heller inte passar alla elever. Ute dr det mycket som
pockar pa uppmirksamheten och elever kan ha svért att fokusera pd uppgiften. Dessutom &r
utvirdering av enskilda elevers kunskaper svart att bedoma for betygsséttning. Dessa
nackdelar gor att utomhusundervisning i gymnasiet kanske inte kan vara den enda
undervisningsformen men som alla ldrare sa; variation &r viktigt. Som det nu ser ut dominerar
klassrumsundervisning, vilket inte innebér ett varierat arbetssitt.

Ar all undervisning ute utomhuspedagogik?

Enligt Hammerman et al. (2001) dr det som forenar uhp att undervisningen sker utomhus. De
menar att undervisning ute kan g4 till pa olika vis och ha olika pedagogiska mal, metoder och
dmnesinnehall. Utomhuspedagogik kan vara allt frn kul lek och dventyr till att anvdnda
naturen som laboratorium for djupare &mnesstudier. Dahlgren & Szczepanski (1997) har en
strdngare definition av uhp, man betonar tvirvetenskapligheten med bdde sinnlig upplevelse
och boklig bildning och dér larandet sker ute i natur- och samhallsliv. Det racker hir inte med
att vara utomhus, larandet ar hér centralt. Och man menar att larande sker bast tillsammans
med andra och genom sinnliga upplevelser. Sandell et al. (2003) anser att det dr nddvandigt
att mdta naturen och i detta méte skapa en relation till naturen, t ex kunskapsmaéssig och
estetisk. Det ar alltsd inte uhp nir eleverna studerar om nagot, snarare krivs att involveras
med kérlek i det man studerar. Higgins och Loynes (1997) sammanfattar manga forskares
uppfattning om uhp genom sin bild (figur 1), att det forutom att befinna sig utomhus vid
lektioner ocksd behdvs ett lirande om dmnet samt personlig och social traning.

Vi utgér fran att alla fem larare som vi intervjuat onskar f4 med alla aspekter i uhp men dnda
kan vi se att ndgra av ldrarna beskriver en utomhusundervisning som liknar den vanliga
klassrumskulturen dir ldraren forklarar hur allt hinger samman framme vid tavlan. En
anledning kan vara en kénsla av stress, dir ldraren upplever att undervisningen inte far vara
ineffektiv. Vi tror ocksa att den radande skolkulturen, som innebér att kunskaper formedlas
fran ldrare till elever, styr forvantningar pd hur skolan ska vara. Undervisningstraditioner
fordndras inte pd en gédng bara for att man gér ut. All undervisning ute ar ddrmed inte
utomhuspedagogik.

SLUTSATS

Utomhuspedagogik 1 gymnasiet dr inte litt eftersom det finns systematiska hinder som
schemat, kunskapsstoff att gé igenom, betyg som ska séttas, otillgdngliga naturomrdden och
frnvaro av skoltrddgard. Vanan att skolan ska se ut som den alltid gjort innebar ocksé en
troghet som gor det svart att fordndra trots att reformpedagoger som Dewey haft stort
inflytande 6ver ldroplanen. Vi kan se av var undersokning att det dr en utmaning for de lérare

35



som vill arbeta mer med uhp i gymnasieskolan, att de gor goda forsok men ar samtidigt
bundna av det system inom vilket de arbetar.

For att vara utomhuspedagogik behdver de tre komponenterna utevistelse, &mnesinnehéll och
socialt samspel vara nirvarande samtidigt och det lyckas alla fem l4rarna fa med nagorlunda 1
de beskrivningar som de gett oss. I vissa fall kan det beroende p& dmnets stofftringsel dock
bli vil mycket av &mnesundervisning ute pa bekostnad av de sociala aspekterna.

Eftersom utomhuspedagogik har visats ge positiva effekter pa larandet och pa elevers och
larares relationer anser vi att lirare bor fi storre mojligheter till att bedriva
utomhuspedagogik. For att detta ska bli mojligt krévs att medvetenheten och kunskaperna om
utomhuspedagogik 6kar bland ldrare, skolledare och lirarutbildare.
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BILAGA 1

Intervjufragor

Hur

Hur arbetar du?

Hur ofta ér du ute?

Ar du ute sé ofta som du vill?

Och vad ar det som hindrar?

Hur gor du for att engagera eleverna?

Vad

Var ér ni och arbetar?

Hur hittar du material och tips till undervisning?

Vilka avsnitt passar bést att ldra sig ute?

Vad tycker du &r bra med att vara utomhus?

Vilka svarigheter finns med att undervisa utomhus?

Varfor

Varfor tar du med eleverna ut?

Lér sig eleverna annorlunda utomhus &dn inomhus?

Kommer man in pa andra &mnesomraden nér man dr utomhus? Utveckla!
Hur ser du pé elevers deltagande 1 utformning av undervisning?

Ser du att elevers intressen fordndras av undervisningen? Hurda?

Hur tycker du att det fungerar nér elever deltar i utformning av undervisning?
Hur tycker du att din relation till eleverna paverkas?

Fungerar eleverna annorlunda ute &n inne?

Hur kinner eleverna nér de dr ute?

Berétta om nagon egen erfarenhet som du har upplevt i samband med utomhuslektioner!

Ar det nigot viktigt som du tycker att vi har missat?
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